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RÉSUMÉ 
La relation enseignant-élève influence la réussite, la motivation et l'engagement scolaires. La 
sensibilité de l' enseignante, en s'inspirant de la sensibilité proposée dans la théorie de 
l'attachement, est une caractéristique de l'adulte qui peut être un facteur favorable à une relation 
de qualité avec l'enfant. La sensibilité de l 'enseignante a donc retenu notre attention. Cette étude 
exploratoire met en parallèle le concept de sensibilité enseignante tel que proposé dans la 
littérature scientifique et celui tel que discuté par 11 enseignantes de maternelle de la région de 
Sherbrooke. La mise en parallèle des discours et des écrits théoriques nous aura permis de 
comparer certains propos aux assises théoriques et empiriques, mais surtout, de faire ressortir des 
éléments émergents proposant des aspects nouveaux au concept de sensibilité et naissant au cœur 
même de la pratique. Les résultats suggèrent une bonne cohérence entre les discours et la théorie, 
en plus de préciser et d' ajouter de nouveaux éléments réflexifs. 
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SOMMAIRE 
Nous observons un phénomène d'augmentation du nombre d'élèves en 
difficultés d'adaptation et d'apprentissage (MEQ, 2003) et cette augmentation est 
significative, passant de 11,8 à 15,2 % entre 2001 et 2006 (MEQ, 2003). Ce 
phénomène est donc considérable pour les acteurs et chercheurs du monde de 
l'éducation. 
En nous intéressant à cette problématique, nous cherchons à comprendre de 
quelle façon, en se penchant sur certains facteurs de risque et de protection, il est 
possible pour les enseignants de se mobiliser, afin de freiner ce phénomène 
d'accroissement. Parmi les facteurs de protection exposés dans la présente étude,. 
nous retiendrons celui de la relation enseignant-élève (REE) et ce, dans une 
perspective préventive. Notre population cible est donc les enseignantes de maternelle 
et leurs élèves. 
Étant donné que nous parlons d'une relation entre un adulte et un enfant, la 
théorie de l'attachement (Bowlby, 1969) sert de cadre d'analyse pour tenter de mieux 
comprendre la nature des liens qui unissent l'enseignante de maternelle à ses élèves et 
permettre ainsi de tracer une analogie entre la REE et la relation parent-enfant. En 
explorant dans un premier temps la relation parent-enfant, nous avons remarqué que 
la sensibilité aux besoins de l'enfant est une caractéristique du parent, de même 
qu'une dimension importante à prendre en compte. Cette sensibilité, sans être le seul 
facteur qui garantit une relation parent-enfant de qualité, reste un élément clé sur 
lequel il convient selon nous de se pencher. Par analogie, nous supposons que si la 
sensibilité du parent est une dimension clé pour l'établissement d'une relation de 
qualité, elle pourrait peut-être l'être également dans le cadre de la REE? Nous 
retenons donc la sensibilité de l'enseignante comme concept à explorer dans la 
présente étude, puisque cette dimension favoriserait peut-être l ' établissement d'une 
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REE de qualité. Suivant une perspective préventive, rappelons qu'une REE de qualité 
est plus importante pour les élèves en difficulté mais qu'elle agit également à titre de 
prévention des trajectoires scolaires négatives, pouvant ainsi freiner le phénomène 
d'accroissement du nombre d'élève en difficulté. 
Une recension nous pern1et d'abord de clarifier sur les plans conceptuel et 
empmque la sensibilité enseignante. Cependant, ne nous pennettant pas une 
définition et une compréhension précises du concept, nous voulons explorer 
davantage cette dimension de la relation et ce, à travers la pratique et la perception 
des enseignantes elles-mêmes. 
Nous tenterons donc de répondre à la question suivante : Les représentations 
mentales du concept de sensibilité développées par les enseignantes de maternelle 
sont-elles comparables à la notion théorique de la sensibilité de l'enseignante 
esquissée dans la littérature scientifique? Les objectifs spécifiques de cette étude 
seront donc : 1) de décrire les diverses représentations mentales des enseignantes de 
maternelle de la région de l'Estrie du concept de sensibilité et 2) de comparer les 
représentations mentales des enseignantes de maternelle avec les notions théoriques 
propres au concept de sensibilité enseignante. 
Pour remplir ces objectifs, nous explorerons le concept auprès des 
enseignantes de maternelle et nous adopterons une démarche qualitative, qm 
consistera en des entrevues de groupe ouvertes, nous domrnnt ainsi accès aux 
représentations mentales des enseignantes. L'analyse des verbatim pennettra la 
description des diverses représentations mentales et la mise en parallèle des propos 
avec les notions théoriques esquissées dans la littérature scientifique. Cette démarche 
pourra peut-être permettre de faire émerger de nouveaux éléments liés aux 
représentations mentales et intuitives issues de la pratique des enseignantes 
participantes. 
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Cette étude exploratoire se limite au territoire de l'Estrie et elle devra 
pennettre dans un premier temps de confinner certaines notions théoriques autour du 
concept de sensibilité enseignante. Surtout, elle devra donner accès à une 
compréhension plus approfondie de la manière dont les enseignantes de maternelle 
conçoivent la sensibilité. En élargissant les connaissances autour du concept de 
sensibilité enseignante, nous considérons que cette étude devrait fournir un éventail 
de considérations émergeant de la pratique. Ainsi, les enseignantes du milieu pourront 
se reconnaître à travers diverses représentations mentales et adopter des façons d'être 
et de faire qui leur ressemblent et qui en bout de ligne, pourront favoriser 
l'établissement d'une meilleure relation avec leurs élèves en contexte réel. 
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PREMIER CHAPITRE - PROBLÉMATIQUE 
1. ÉTATDELA SITUATION 
Le nombre d'élèves en difficulté d'adaptation ou d'apprentissage augmente au 
fil du parcours scolaire (Ministère de l'éducation du Québec, 2003) , et ce phénomène 
tend à croître avec les années. En effet, entre 2001-2002 et 2005-2006, la prop01iion 
est passée de 11,8 % à 15,2 %, ce qui représente un total de 152 933 jeunes. Bien que 
l'école québécoise et sa réforme de l'éducation préconisent une réussite pour tous et 
une école adaptée à tous ses élèves (MEQ, 1999), il n'en reste pas moins que ce 
phénomène d'augmentation d'élèves en difficulté existe et qu'il est à considérer. 
En effet, l'élève en difficulté d'adaptation scolaire et sociale nsque de 
com1aître une multitude d'échecs répétés qui peuvent entraver son parcours scolair.e 
(Burchinal, Peisner-Feinberg, Pianta et Howes, 2002; Lyon, 2002; Poulsen et Fouts, 
2001). La motivation scolaire de l'élève (Baker, 1999; Davis, 2001; Poulsen et Fouts, 
2001; Skim1er et Belmont, 1993) ainsi que l'estime de soi (Humphrey et Mullins, 
2002) de l'élève pourront en être négativement influencés. Très souvent, ces échecs 
répétés sont susceptibles d'entraîner un faible sentiment de compétences scolaires 
(Fredrisckson, 2001). Quant au manque de compétences scolaires, il peut provoquer 
le rejet par les pairs et un sentiment d'isolement chez l'élève (Good et Brophy, 1994). 
Enfin, l'ensemble de ces lacunes peut freiner le développement des habiletés socio-
émotionnelles (Hallahan, Kauffman et Lloyd, 1985) et mener jusqu'au décrochage 
scolaire (Kochenderfer et Ladd, 1996; MEQ, 1999). 
Compte tenu de tous ces effets, il devient important pour les acteurs du monde 
de l'éducation de tenter de se mobiliser pour ralentir le phénomène d'accroissement 
du nombre d'élèves en difficulté d'adaptation scolaire et sociale, ce qui implique 
d'.observer les différents milieux qui entourent l'élève (Bronfenbrenner, 1987). Quelle 
qu'en soit l'origine, ces difficultés peuvent être atténuées ou exacerbées par 
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l'influence des milieux familial et scolaire (Pianta, 1997). Ce sont les différents 
facteurs de risque ou de protection incluent dans les diverses sphères de vie de l'élève 
qui peuvent nous aider à mieux comprendre ce qui contribue ou non à la présence de 
ces difficultés. 
Dans la prochaine section, nous relèverons un ensemble de facteurs de risque 
et de protection, toujours dans l'objectif de cibler ce sur quoi il est possible d'agir 
pour intervenir sur les difficultés d'adaptation scolaire et sociale et ainsi pouvoir 
peut-être en réduire l'accroissement. Nous présenterons brièvement les facteurs 
propres à l'élève lui-même, à son milieu familial et enfin nous entrerons plus en détail 
dans les facteurs scolaires. 
1.1 Les facteurs de risque personnels, familiaux et scolaires 
Les parcours scolaires dépendent de nombreux facteurs, certains d'entre eux 
étant directement associés à l'élève (Suchaut, 2008). Paimi ces facteurs propres à 
l'élève, ses habiletés cognitives (Reynolds, 1991), sa capacité à apprendre et à 
s'adapter au monde scolaire (Suchaut, 2008), ses comportements ainsi que son genre 
(garçon ou fille) peuvent être liés à la performance scolaire (Reynolds, 1991 ). Les 
difficultés d'adaptation scolaire sont associées à une plus faible perfo1mance (Nelson, 
Benner, Lane et Smith, 2004), à des difficultés d'interaction avec les pairs en classe, 
ce qui retarde souvent l'apprentissage. L'expérience scolaire de ces élèves est en 
générale plus négative (Kumpulainen et Kaartinen, 2003; McNeal, 1997), 
comparativement à ceux qui ne présentent aucune difficulté d'adaptation scolaire et 
sociale (Pianta, 1999). Enfin, la perception de l'environnement scolaire par l'élève 
(Fraser et Walberg, 1991; Fraser, 1991; Sorenson, Forbes, Bernstein, Wailer, Mitchell 
et Waber, 2003) et une expérience positive de la transition entre le primaire et le 
secondaire sont également des facteurs agissant sur la réussite ou les difficultés que 
l'élève peut vivre (Baker, 2006). 
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L'environnement de l'enfant, plus précisément les conditions de vie au sein de 
sa famille (Suchaut, 2008), compte lui aussi au nombre des facteurs qui influencent 
son parcours scolaire. Parmi les facteurs de risque familiaux, la scolarisation des 
parents (Corwyn, 2002; Pollaghan et al., 1999) influence l'aide et le soutien qui 
peuvent être apportés à l'enfant sur le plan scolaire (Suchaut, 2008). Les enfants issus 
de milieux socio-économiques faibles courent aussi plus de risques de rencontrer des 
difficultés d'apprentissage (Dearing, Mc Cartney et Taylor, 2001). Le stress des 
parents, le manque de sensibilité dans l'interaction parent-enfant (Duncan et Brooks- . 
Guin, 2000), tout comme les croyances des parents et les pratiques éducatives 
(Taylor, Clayton et Rowley, 2004) ont également leur influence. Finalement, la 
qualité de la relation d'attachement initiale que l'enfant construit avec ses parents est 
à considérer (Pianta, Birch et Burchinal, 2002), puisque celui-ci va avoir tendance à 
se fonder sur son modèle initial pour développer des relations subséquentes avec 
d'autres adultes significatifs (Bowlby, 1969) et notamment celle qu'il développera 
avec ses enseignantes. Puisque cette relation est particulièrement importante à 
l'intérieur du contexte scolaire, nous aborderons cet aspect à la suite d'une revue des 
facteurs scolaires. 
Si l'accent a traditi01mellement été mis sur l'influence du milieu familial 
(Birch et Ladd, 1999; Pianta, 1997) pour mieux comprendre l'apparition et le 
maintien chez l'élève des difficu.ltés d'adaptation scolaire ou d'apprentissage. Le 
milieu scolaire est le seul endroit où les enseignants, dans l'exercice de leur fonction, 
peuvent déployer leurs efforts et se mobiliser pour soutenir l'élève qui rencontre des 
embûches. Par conséquent, il est important de s'intéresser également à l'influence des 
facteurs de risque et de protection dans le milieu scolaire. 
Plusieurs auteurs se sont intéressés au milieu scolaire et ont observé différents 
facteurs de risque et de protection qui accentuent ou atténuent ces difficultés. Cette 
question a été abordée sous des angles variés et notamment sous celui de la gestion de 
classe (Lessard, 2008; Archambault et Chouinard, 2003). En effet, l'école elle-même, 
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de par son organisation, ainsi que de par les conditions et la qualité de l ' enseignement 
qui y est dispensé exerce une influence notable sur le parcours des élèves (Suchaut, 
2008). Bon nombre d'études se sont penchées sur les difficultés d 'ordre cognitif des 
élèves, faisant ainsi ressortir plusieurs facteurs tels que les méthodes d'enseignement 
(Lowenthal, 2004; Steele, Raab et TechTrend, 1995), les stratégies d ' apprentissage 
enseignées (Nelson, 1994; Saenz, Fuchs, et Fuchs, 2005), les approches pédagogiques 
(Christensen, 2000; White, 2002) et les diverses mesures de soutien à l'apprentissage, 
notamment les services offerts aux élèves ayant des besoins spécifiques (Pan-, 
Glasswell, et Aikman, 2007). 
Toutefois, en plus d'être un lieu d'apprentissage et de construction de savoirs, 
l'école est également un espace de développement social et affectif (MEQ, 2002). Or, 
certaines recherches se sont donc intéressées à l'aspect socio-affectif de 
l'apprentissage et mentionnent plusieurs facteurs de risque et de protection scolaires 
propres à la dimension socio-affective. De manière générale, il importe d'offrir un 
cadre sécuritaire dans l'environnement-classe pour permettre à l'élève de se sentir en 
confiance (Pianta, 1999), notamment en prenant soin de préciser les normes et valeurs 
de la culture de classe (Bumett, 2002; Fraser, 1991; Moj e, 1996) et d 'établir une 
relation sécurisante (Gable, 2002). Les pratiques éducatives des enseignants 
influencent l'expérience et les interactions sociales de l'élève (Mantzicopoulos, 
2005), une approche centrée sur l'élève favorisant la réussite. Par complémentarité, 
une approche centrée sur la communauté de classe et la relation réciproque avec la 
famille entraîne plus de sécurité chez les élèves (Mantzicopoulos, 2005). Enfin, 
rappelons qu'une classe bien organisée offre un environnement sécuritaire qui facilite 
la réussite ainsi qu'une relation enseignante-élève (REE) de qualité (Baker, 2006; 
Pianta et al., 2008). 
La relation enseignante-élève nous intéresse particulièrement, puisqu'elle est 
d'une grande importance pour l'adaptation scolaire et sociale des élèves (Birch et 
Ladd, 1998; Burchinal et al., 2002; Coplan, 2003; Hamre et Pianta, 2001; Howes et 
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al. , 2000; Mantzicopoulos, 2005; Pianta et Stuhlman, 2004) . Il a été observé que la 
REE était plus importante pour les élèves en difficulté d'adaptation et d 'apprentissage 
(Espinosa, 2001; Fallu et Janosz, 2003). Les élèves les plus exigeants à l'égard de la 
relation maître-élève dans sa dimension affective seraient les élèves en difficulté 
d'adaptation scolaire et sociale (Espinosa, 2001). Étant d01mé l ' accroissement du 
nombre de ses élèves et l'imp01iance de la REE pour ces élèves serait-il possible, 
dans une perspective de prévention, d'agir ·sur la qualité de la REE? Dans le but de 
bien préciser l'importance de ce facteur, il convient d'en observer les effets négatifs 
et positifs sur l'élève et ceux-ci feront l'objet de notre prochaine partie. 
1.2 Les liens entre la relation enseignante-élève et l'élève lui-même 
Une relation enseignante-élève conflictuelle est associée à plusieurs effets 
négatifs sur les plans scolaire et social (Huges et al. , 2001), notamment à un moindre 
engagement de l'élève et à des comportements d ' évitement à la tâche, eux-mêmes liés 
à une baisse des compétences scolaires (Birch et Ladd, 1998; Davis, 2002). Elle est 
également corrélée à de faibles habiletés langagières, cognitives et sociales, à une 
augmentation des comportements agressifs chez l'élève, eux-mêmes associés à une 
faible coopération (Davis, 2002; Pianta et Stuhlman, 2004; Pianta et Steinberg, 1992). 
En plus d'être liée certaines difficultés d'apprentissage, une relation conflictuelle 
prédit des difficultés relati01melles avec les pairs, une piètre exploration de 
l'environnement scolaire et des sentiments d'anxiété chez l'élève (Coplan, 2003; 
Rimm et Kaufman, 2002). Enfin, l'élève en conflit avec son enseignante développe 
moins d'habiletés d'autorégulation et d'autocritique et a une plus faib le estime de lui-
même (Baker, 2006). Nous pouvons donc conclure de ce point que l'enseignante 
préviendrait un bon nombre de difficultés en mettant tout en œuvre pour créer un lien 
de qualité avec son élève. 
Une relation positive aurait des effets bénéfiques pour le parcours scolaire des 
élèves puisqu'elle est associée à une meilleure réussite scolaire (Fredricksen et 
Rodhes, 2004; Fallu et J anosz, 2003). Elle est corrélée à une meilleure motivation 
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intrinsèque de l'élève à apprendre, et ce, encore davantage dans le cas de l'élève aux 
besoins particuliers (Bernhard et al 2006; Davis, 2003); à une autodétermination 
accrue et à un engagement actif chez l'élève (Murray et Murray, 2004); ainsi qu'à une 
meilleure compétence sociale, qui se manifeste par l'adoption de comportements pro 
sociaux dans des situations de jeux plus complexes (Garner et Waajid, 2008). L'élève 
qui vit une relation positive avec son enseignante court moins de risque de redoubler 
(Pianta, 1992), a une meilleure estime de lui-même (Ryan, 1986), une plus grande 
motivation (Ryan, 1994) ainsi qu'une capacité accrue de régulation émoti01111elle 
(Graziano et al., 2007). Enfin, un support adéquat de la part de l'enseignante est 
corrélée avec une diminution les comportements extériorisés (Wentzel, 1996; Birch et 
Ladd, 1997; Brophy et Good, 1974; Howes, Hamilton et Matheson, 1994; Hugues, 
Cavell et Jackson, 1999; Silver, Measelle, Armstrong et Essex, 2005). 
La relation enseignante-élève est donc un facteur de protection qm nous 
intéresse particulièrement compte tenu de l'importance de ses effets positifs sur 
l'adaptation scolaire et sociale des élèves. Ce facteur est également directement lié à 
l'enseignante, puisqu'il renvoie à la capacité de cette dernière de se mobiliser pom 
favoriser une relation de qualité avec ses élèves. S'intéresser à la relation 
enseignante-élève c'est donc reco1111aître à l'enseignante son pouvoir d'action et de 
mobilisation dans le cadre de l'interaction avec ses élèves. Dans le milieu scolaire, 
nombreuses sont les enseignantes qui s'entendent pour rec01111aître l'importance de 
nouer des relations de qualité avec leurs élèves, mais qui, dans un même souffle, 
déplorent le fait qu'elles ont de la difficulté à développer de telles relations, 
notamment, à leurs yeux, en raison des nombreuses contraintes du milieu (Venet et 
Ouellet, soumis). 
Enfin, certains auteurs soutiem1ent qu'agir dès la maternelle sur ce facteur 
scolaire important qu'est la relation enseignante-élève c'est prévenir une trajectoire 
scolaire difficile (Birch et ladd, 1997; Gerber, 2007; Pianta, 1999). Inversement, une 
relation enseignante-élève difficile en maternelle peut être une cause explicative du 
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conflit observé dans la REE en deuxième année et du maintien des difficultés 
d'adaptation ou d'apprentissage (Pianta, Steinberg et Rollins, 1995). Reconnaissant à 
la fois le rôle la REE, ses effets probables à long terme et l'importance du stade 
d'éducation préscolaire, la présente recherche s'inscrit dans une perspective 
préventive. La REE sera donc étudiée en tant que facteur de protection, dans le 
contexte scolaire spécifique qu'est la classe de maternelle. 
1.3 La population à l'étude 
Pour certains enfants québécois, l'entrée à la maternelle représente la première 
expérience d'éducation encadrée. Ce contexte est donc la porte d'entrée dans le 
système scolaire, une période de transition ·importante (Rimm-Kaufman, 2000). Or, 
ces premières grandes transitions de vie de l'enfant exercent une influence indéniable 
sur le succès scolaire ultérieur (Rimm-Kaufman et Pianta, 2000). Dans une optique de 
prévention, il devient pertinent de s'intéresser en paiiiculier à ce contexte scolaire 
spécifique de la classe de maternelle. 
En vertu de la réforme de l'éducation qui touche le préscolaire en 2000 (MEQ, 
2001), la fréquentation de la maternelle à temps plein est devenue obligatoire et 
presque tous les enfants y sont maintenant inscrits à plein temps. Le taux de 
fréquentation oscille donc entre 96 et 99 p. 1 OO depuis plusieurs années (Statistique 
Canada, 2004). Par conséquent, la classe de maternelle devient un second milieu de 
vie pour l'enfant de 5 ans qui y passe toute sa journée. On peut donc supposer que la 
relation que l'élève entretiendra avec son enseignante sera importante pour son 
devenir scolaire ultérieur. 
Plusieurs auteurs ont d'ailleurs exploré cette question de la relation enseignante-
élève en ciblant des enseignantes et des élèves de maternelle (Birch et Ladd, 1998 ; 
Bohlin et Thorell, 2005; Burchinal et al., 2002 ; Coplan, 2003; Gerber, 2007; 
Goossens et van Ijzendoorn, 1990; Hamre et Pianta, 2001; Howes et al., 2000; 
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Mantzicopoulos, 2005; Pianta et Stuhlman, 2004; Rimm-Kaufman et Pianta, 2000). 
Ces études ont tenté de mieux comprendre la nature du lien qui se tisse entre 
l'enseignante de maternelle et ses élèves, reconnaissant ainsi ses effets sur la réussite 
et l'adaptation scolaire et sociale. Une définition brève de la relation enseignant-élève 
sera proposée au début du prochain point et étant donné qu'elle met en interaction 
l'enseignante et l'élève, les caractéristiques tant de l'un que de l'autre peuvent 
influencer la qualité de la REE. Nous préciserons donc les caractéristiques de l'élève 
et par la suite celles de l'enseignante qui peuvent influencer la qualité de la REE. 
1.4 La relation enseignante-élève 
La relation enseignante-élève est bidirectionnelle, dans le sens où elle résulte 
de l'interaction entre l'enseignante et l'élève en suivant lm processus d'aller-retour de 
l'un vers l'autre et cette dynamique relatio1melle est influencée par les 
caractéristiques individuelles à la fois de l'enseignante et de l'élève. (Rudasill, Rimm-
Kaufman, Justice et Penne, 2006). 
1. 4.1 Les caractéristiques de l'élève 
Parmi les caractéristiques personnelles de l'élève, nous observons qu'une 
difficulté à communiquer annonce plus de conflit dans la relation (Rudasill, Rimm-
Kaufman, Justice et Penne, 2006), que le degré de compétence de l'enfant influence 
la manière dont l'enseignante entre en relation avec lui (Mahoney et Wheeden, 1999) 
et que le type de comportements manifestés par l'élève aura une fmie incidence sur la 
qualité de sa relation avec l'enseignante (Pianta et Stuhlman, 2004). 
La motivation de l'élève dans sa dimension de l'engagement scolaire est 
également une caractéristique importante (Christian, Bachnan et Morrison, 2001; 
Hµdley, Daoud, Polanco, Wright-Castro et Hersberg, 2003; Sansone et 
Harackiewicz, 1996; Walker, Marczak, Blyth et Borden, 2005). En effet, un élève 
peu motivé évite les tâches scolaires et risque davantage d'entretenir une relation 
) 
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conflictuelle avec l'enseignante (Birch et Ladd, 1998). Par contre, une perception 
positive de l'environnement scolaire par l'élève influencera positivement le lien qui 
l'unit avec son enseignante (Fraser et Walberg, 1991 ; Fraser, 1991; Sorenson, 
Forbes, Bernstein, Wailer, Mitchell et Waber, 2003). Par ailleurs, le tempérament de 
l'enfant (Rimm-Kaufrnan, 2002) et son degré de maturité peuvent être directement 
en lien avec l'autonomie et le degré de dépendance dans sa relation avec 
l'enseignante (Birch et Ladd, 1998). La culture de l'élève peut elle aussi influencer 
la relation qu'il entretient avec l'enseignante (Rudasill, Rimm-Kaufman, Justice et 
Pene, 2006), puisqu'une culture confère à l'individu des valeurs et des croyances qui 
peuvent différer les unes des autres. Enfin, les relations interpersonnelles que 1' élève 
entretient avec ses pairs (Kumpulainen et Kaartinen, 2003; McNeal, 1997) sont 
directement en lien avec ses habiletés socioémotionnelles et celles-ci influencent le 
regard que l'enseignante portera sur l'élève, selon qu'il adopte des comp01iements 
plus ou moins prosociaux (Baker, 2006; Blair, 2002; Lyon, 2002; Menell et Gimpel, 
1998). 
Le genre des élèves exerce également une influence sur la relation. Ainsi, les 
garçons ont plus d'interactions négatives avec les enseignantes, car ils sont souvent 
plus immatures et agressifs (Baker, 2006). Ils sont donc perçus comme plus 
dépendants et manifestant plus de problèmes de comportements (Hamre et Pianta, 
2001). Par contre, lorsqu'ils ne sont pas agressifs, les garçons se montrent plus 
.coopératifs avec l'enseignante, qu'ils perçoivent de ·façon plus positive (Colwell et 
Lindsey, 2003). Pour leur part, les filles ont des relations plus chaleureuses avec 
l'enseignante de maternelle, de meilleures habitudes de travail et moins de problèmes 
comportementaux (Hamre et Pianta, 2001). Elles ont également plus d'intérêt à 
s'investir émotionnellement dans leur relation avec l'enseignante, dès la maternelle et 
recherchent un environnement plus doux (Baker, 2006). Les filles manifestent donc 
plus de comportements adaptés aux yeux de l'enseignante que les garçons et elles 
entretiennent des relations de meilleure qualité avec leur enseignante. 
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1. 4. 2 Les caractéristiques de l'enseignante 
Les perceptions négatives de l'enseignante à l'égard d'un enfant entraînent un 
plus fort risque que celle-ci entretienne avec celui-ci une relation de dépendance ou 
conflictuelle (Hamre et Pianta, 2001; Howes et Pianta, 2002). Or, les rétroactions 
négatives de la part de l'enseignante ont pour effet de diminuer l'estime de soi de 
l'élève (Henricssen et Rydell , 2004) ainsi que sa motivation (Deci, 1987, dans 
Morgan, 2001). 
Par ailleurs, la capacité de l'enseignante de coordonner ses interventions avec 
le rythme de l'élève (Rimm-Kaufrnan, Voorhees, Snell et La Paro, 2003) facilite 
l'établissement"d'une relation de qualité. Une enseignante directive encourage l ' élève 
à adopter un rôle plus passif dans l'interaction, tandis qu'une enseignante plus 
ouve1ie facilite les comportements prosociaux de sorte que l'élève aura plus 
d'initiative et manifestera plus d'autonomie (Mahoney et Wheeden, 1999). L 'habileté 
de l'enseignante à établir et à maintenir une relation sécurisante et supportante 
(Gable, 2002) est également une caractéristique à prendre en compte pour étudier la 
nature des relations entre elle et ses élèves. 
Ces caractéristiques de l'élève et de l'enseignante nous pennettent de constater ce qui 
peut influencer la qualité de la relation. Toutefois, ce champ d'étude est encore à 
explorer afin de mieux comprendre de quelle façon l'enseignante peut se mobiliser 
pour entretenir des liens de qualité avec ses élèves. Nous parlons ici d'une relation 
entre un adulte et un enfant, qui agit comme facteur de protection imp01iant compte 
tenu de ses effets observés sur le parcours scolaire des élèves. Un bon angle 
d'approche pour étudier ce phénomène de la REE est la théorie de l'attachement 
avancée par Bowlby (1969), qui s'intéresse à la relation entre le parent et son enfant. 
Cette théorie sera donc présentée au début du prochain chapitre et permettra de 
procéder à une analogie entre la REE et la relation parent-enfant. De cette analogie, 
nous ferons ressortir le concept de sensibilité, que nous tenterons ensuite de cerner 
par le biais de notre recension des écrits. 
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DEUXIÈME CHAPITRE - CADRE THÉORIQUE 
1. THÉORIE DE L'ATTACHEMENT 
1.1 La relation d'attachement 
Pour bien comprendre la façon dont la théorie de l'attachement peut nous 
pennettre de mieux définir la nature du lien qui se crée entre l'enseignante et son 
élève, nous en exposerons les. grandes lignes. Selon Bowlby (1980), la relation 
d'attachement se développe et se définit à travers la rencontre entre le système de 
soins présent chez la mère et celui d'attachement présent chez l'enfant. C'est le degré 
de complémentarité entre le système de soins et le système d'attachement qui définit 
le type de relation que l'enfant crée avec sa mère et qui fournit également à l'enfant 
des informations sur lui-même, sur les autres ainsi que sur ses relations avec autrui. 
1.2 Le système d'attachement 
Le système d'attachement à la prune enfance a pour principale fonction 
d'assurer la survie et la sécurité de l'enfant, qui passent beaucoup par le maintien de 
la proximité de l'adulte. Étant donné que le bébé naissant ne peut assurer lui-même sa 
propre survie, ses comp01iements d'attachement se manifestent par une demande de 
protection. Le système d'attachement n'est donc pas constamment actif. En fait, il 
s'active surtout lorsqu'un besoin quel qu'il soit n'est pas comblé, ainsi que dans les 
situations qui provoquent peur et anxiété chez l'enfant. Le système d'attachement 
activé s'adresse principalement à la personne, plus souvent la mère, qui prodigue soin 
et affection. Il est donc constamment en interaction avec le système de soin peu en 
importe le degré de complémentarité (Bowlby, 1969). 
À la période préscolaire, groupe d'âge qui nous intéresse particulièrement, 
l'enfant comprend que sa mère existe dans le temps et l'espace, même s ' il ne la voit 
pas. À paiiir de trois ans, le système d'attachement s'active moins fréquemment et le 
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besoin de proximité est moins urgent. L'enfant explore son environnement de façon 
plus autonome, sans nécessairement avoir besoin d'un retour sporadique à la 
proximité.' De nouveaux buts d'exploration apparaissent clairement chez l'enfant, 
plus fortement attiré par son environnement. À cette étape, la relation devient plus 
complexe et sa fonction est davantage d'assurer un partenariat orienté vers un même 
but, qui est celui d'explorer l'envirom1ement (Bowlby, 1969). La mère qui répond au 
besoin d'exploration de son enfant lui laisse suffisarm11ent d'espace pour explorer 
avec autonomie, mais en même temps, elle le guide en l'aidant à mieux comprendre 
ce qui l'entoure ou à résoudre ses problèmes. Les buts deviennent donc 
complémentaires et c'est ce qui entraîne davantage une relation de paiienariat 
(Bowlby, 1969). 
1.3 Le système de soins 
Le système de soins se développe à l'âge adulte (George et Salomon, 1996) et 
est complémentaire du système d'attachement, dai1s la mesure où il consiste à assurer 
la protection de l'enfant (Bowlby, 1969). Il se manifeste par des comportements 
propres à assurer la proximité des deux partenaires, comme prendre l'enfant dans ses 
bras et le retenir pour lui éviter de tomber ou de tr~p s'éloigner (Bowlby, 1969). Il 
s'observe par la sensibilité du parent, qui se manifeste par la capacité de dom1er une 
réponse appropriée ou non lorsque le système d'attachement s'active chez l'enfant et 
se manifeste par des comportements d'attachement. La mère qui perçoit les signaux 
de son enfant et qui y répond rapidement et adéquatement facilite le développement 
d'une relation sécurisante ou confiante. Une réponse tardive ou inappropriée entraîne 
davantage le développement d'une relation insécurisante (Bowlby, 1969). Cette 
sensibilité est particulièrement importante lorsque le système d'attachement de 
l'enfant est activé par une situation d'anxiété et de peur, puisque, reconnaissant les 
manifestations d'angoisse, la mère s'adapte en sécurisant l'enfant, en le réconfortant 
de façon appropriée et en lui permettant un retour au calme (Cartron et Winnykamen, 
1995). La qualité, bonne ou non, de l'interaction entre l'enfant et sa figure 
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d'attachement sera intériorisée par l'enfant et cette intériorisation est définie par 
Bowlby (1980) à travers le concept des modèles opérationnels internes ou MOI. 
1.4 Les modèles opérationnels internes 
Bowlby (1969) postule que l'intériorisation et les représentations mentales 
que se fait l'enfant de lui-même et de sa relation d'attachement deviennent des 
modèles opérationnels internes (MOI). Les MOI naissent du processus relatiom1el par 
lequel l'enfant émet un signal que la mère reçoit et perçoit pour ensuite y répondre de 
manière adéquate ou non. C'est à partir de ces multiples échanges que l'enfant 
construit ses MOI. Par exemple, si l'enfant possède une représentation confiante, 
aidante, responsable et complémentaire de sa figure d'attachement, il constrnira une 
représentation de lui-même comme étant une personne digne d'amour et détenant une 
valeur propre. Il sera en mesure d'interagir avec son environnement, parce qu'il a 
confiance en lui et en l'autre, sachant que, s'il vit une détresse, il recevra le réconfort 
et l'amour dont il a besoin. L'enfant confiant croit en lui et explore aisément son 
milieu. À l'inverse, l'enfant qui a construit une représentation négative de lui-même 
et de sa relation ne se considère pas digne d'amour et de réconfort. Ainsi, il entre 
dans une détresse plus grande et se montre plus anxieux devant une situation nouvelle 
ou anxiogène ne se sentant pas en mesure d'interagir avec son environnement. Cet 
enfant demeure anxieux, craintif et reste passifs' attendant à peu de ses relations avec 
autrui (Bowlby, 1969). 
Ces représentations mentales sont directement influencées par la sensibilité du 
parent qui guide la réponse que ce dernier donnera au besoin exprimé par l'enfant. 
Cette sensibilité est donc au cœur de ce que l'enfant apprend de lui et de ce qu'il peut 
attendre de ses relations avec autrui (Bowbly, 1969). D'une paii, la qualité et 
l'adéquation de la réponse d01mée en lien avec le besoin exprimé fournira à l'enfant 
de l'infonnation sur lui-même, étant digne ou non de réconfort et d'amour, mais 
également sur autrni, en qui il peut avoir confiance ou non. Étroitement liée au type 
de réponse donnée par le parent aux besoins exprimés par l'enfant, la sensibilité 
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représente un facteur d'influence dans la relation parent-enfant. Un parent sensible, 
dont le système de soins est adéquat peut diminuer le stress et ainsi favoriser 
l'autorégulation (Bower, 1978) chez l'enfant. 
Les MOI peuvent évoluer au fil du développement et des expériences vécues 
par l'enfant. Par exemple, en changeant l'environnement, nous changeons la manière 
dont va se développer le cerveau et les expériences vécues dans l' envirom1ement 
(Geddes, 2006). Ces propos appuient Bowlby (1969) dans la mesure où les 
représentations mentales que l'on se fait de sa relatioi1 d'attachement à la base 
peuvent être modifiées plus tard au contact d'une nouvelle situation ou d'une 
nouvelle personne. Les représentations mentales se construisent donc en deux temps : 
dans un premier temps, en fonction des interactions vécues tandis que, dans un 
second temps, les nouvelles expériences sont intégrées dans le modèle existant ce qui 
influencera la manière de comprendre les évènements (Miljkovich, 2002). 
Bien que la première relation d'attachement constitue un modèle relationnel à 
la socialisation de l'enfant, un même enfant peut développer des relations 
d'attachement multiples, dont la qualité pourra être influencée par les comportements 
des nouveaux adultes significatifs avec lesquels il entre en relation (Bowlby, 1969). 
Notamment, la relation avec l'enseignante peut devenir très significative pour l'élève 
et celle-ci; suivant cette perspective d'attachements multiples, peut mieux se 
comprendre sous l'angle de la théorie de l'attachement (Goossens et van Ijzendoom, 
1990; Pianta et al. , 1997). 
L'enseignante étant l'adulte de référence dans une classe, le type de relation 
qui l'unit à ses élèves est susceptible de constituer l'un des facteurs importants de 
l'adaptation scolaire et sociale des enfants (Birch et Ladd, 1998; Burchinal et al 
2002; Coplan, 2003; Hamre et Pianta, 2001; Howes et al., 2000; Mantzicopoulos, 
2005; McCartney, 2006; O'Connor et Rydell et al., 2005; Pianta et Steinberg 1992; 
Pianta et Stuhlman, 2004). En effet, à l'instar de la relation d'attachement parent-
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enfant, une relation sécurisante avec l'enseignante devrait inciter l'élève à explorer 
son environnement scolaire (Venet, Bureau, Dubois-Comptais, Gasselin et Capuano, 
2007). Toutefois, pour diverses raisons qui seront exposées dans la prochaine section, 
la relation enseignante-élève diffère de la relation parent-enfant et c'est pourquoi 
nous parlerons de relations analogues plutôt qu'identiques. 
2. ANALOGIE ENTRE RELATION PARENT-ENFANT ET REE 
On retrouve dans la relation que l'élève développe avec son enseignante 
certains points similaires avec la relation que l'enfant entretient avec son parent, alors 
que d'autres aspects divergent. Ces points de convergence et de divergence sont 
abordés ici afin de mieux cerner la nature de la REE. 
Un premier élément distinct entre la relation parent-enfant et la relation 
enseignante-élève est le nombre d'enfants avec lesquels l'adulte doit interagir. Le 
parent entretient une relation avec en moyenne d'un à cinq enfants, tandis que 
l'enseignante de maternelle interagit avec en moyenne de 18 à 20 élèves. Il est donc 
probable que, comparativement au parent, il sera plus difficile pour l'enseignante 
d'établir une relation aussi profonde avec chacun des élèves de sa classe (Venet et al., 
2008). La relation entre le parent et l'enfant a un caractère perinanent (Bowlby, 1969; 
Pianta, 2001), en ce sens que le rôle de parent débute dès la naissance de l'enfant et 
dure nonnalement toute une vie. Pour l'enseignante et l'élève, la relation revêt un 
caractère plus temporaire, considérant que l'enseignante accompagne généralement 
ses élèves sur une seule année (Venet, et al., 2008). Enfin, les rôles assumés par les 
différents partenaires (Pianta et al., 1997) dans la relation parent-enfant et dans la 
REE diffèrent, les deux relations ne visant pas le même objectif. Dans la relation 
parent-enfant, le rôle du parent est davantage de favoriser le développement global de 
son enfant sur les plans social, cognitif, affectif et physique (Venet et al. 2008). Dans 
la REE, le rôle de l'enseignante est de permettre à 1' élève de maîtriser certains 
contenus et smiout de développer sa réflexion ainsi que sa capacité «d'apprendre à 
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apprendre ». Il consiste en outre à contribuer au développement de l'adaptation 
scolaire et sociale chez l'élève (MEQ, 2001). 
Pam1i les similitudes entre la relation enseignante-élève et celle parent-enfant, 
nous soulevons d'abord l'importance des deux adultes. En effet, tout comme le parent 
est l'adulte de référence à la maison (Bowlby, 1969), l'enseignante est l'adulte de 
référence dans la classe (Gerber, 2007). Leur effet est également semblable puisque, 
tout comme la relation parent-enfant influence le développement global de l'enfant, la 
relation que l'enseignante établit avec son élève influencera son devenir scolaire et 
l'adoption de comportements prosociaux (Gerber, 2007; Pianta, 1997). Que ce soit la 
relation enseignante-élève ou la relation parent enfant, toutes deux ont une incidence 
sur les relations subséquentes que l'enfant entretiendra avec ses pairs (Pianta, 1997, 
Rimm-Kaufman, 2002) ainsi qu'avec d'autres adultes significatifs (Birch et Ladd, 
1999; Bowlby, 1969; Gerber, 2007; Pianta et Sthulman, 2001). Quant au rôle 
respectif de chacun, le parent doit assurer la sécurité physique et affective de l'enfant 
(Bowlby, 1969) tout comme l'enseignante doit fournir un climat de classe sécurisant, 
tant au niveau affectif, cognitif que physique (Venet, et al., 2008). Bien entendu, 
l'enseignante ne prend pas la place du parent et l'importance des deux adultes dans la 
vie de l'enfant diffère pour celui-ci. Cependant, dans le cadre scolaire exclusivement, 
la relation que l'élève entretiendra avec son enseignante aura des effets similaires 
pour son devenir scolaire. Encore que certains auteurs (Birch et ladd, 1999; Pianta, 
1997) affirment qu'une bonne relation entre l'enseignante et son élève peut 
compenser une relation insécurisante avec le parent. 
Parmi les caractéristiques propres · au système de soins, nous avons vu que la 
sensibilité du parent est considérée comme étant un facteur de protection de la qualité 
de la relation parent-enfant. En effet, plus le parent se montre sensible aux besoins de 
son enfant, plus il favorisera un sentiment de sécurité chez l'enfant (Ainsworth, 1979; 
Bowlby, 1969). Compte tenu du rôle central que prend la dimension de la sensibilité 
dans le cadre de la relation parent-enfant, ce concept retient précisément notre 
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attention. On peut se demander, par analogie, si cette dimension ne pourrait pas être 
aussi importante dans le cadre de la relation enseignant-élève que dans la relation-
parent-enfant. 
Quelques auteurs se sont intéressés à cette question et affim1ent que la 
sensibilité de l'enseignante aux besoins affectifs et cognitifs de l'élève peut être un 
facteur clé de l'établissement d'une REE de qualité (Gerber, 2007 et Rothbaum, 
2006; Pianta, 2007; Teven et McCroskey, 1997). Tout comme la sensibilité du parent, 
celle de l'enseignante est très liée à sa capacité d'établir et de maintenir une relation 
sécurisante (Gabble, 2002; Kontos, Wilcox, Herzog, 1997; Pianta, 1997). Elle permet 
également à l'enseignante de reconnaître et d'être influencée par les besoins de 
l'élève, afin d'y répondre adéquatement pour assurer une constance et un sentiment 
de sécurité chez l'élève à l'égard de sa relation avec son enseignant (Baker, 2006). Le 
sentiment de sécurité ainsi engendré chez l'élève se traduirait par une meilleure 
disponibilité à apprendre et une plus grande aisance pour explorer son monde scolaire 
(Pianta, 2007 ; Venet, et al., 2008). 
Malgré la présence d'un intérêt pour étudier la dimension sensibilité dans la 
REE, ce concept reste à définir et à préciser dans la littérature scientifique. À ce jour, 
très peu d'études abordent la sensibilité de l'enseignante et plusieurs d'entre-elles ne 
font qu'effleurer le concept. Rimm-Kaufman et al., (2003) exposent quatre 
principales raisons pour lesquelles le concept de sensibilité a été exclu de plusieurs 
études scientifiques. 
Premièrement, le type de relation que l'enseignante entretient avec ses élèves 
est fréquemment associé et caractérisé par son style d'enseignement, systématique ou 
non, ainsi que par ses choix des contenus et des objectifs à remplir, l'accent étant 
ainsi mis sur 1' enseignement à proprement parler. Deuxièmement, un plus grand 
intérêt est porté sur les stratégies et les programmes d'enseignement qui promeuvent 
le succès des élèves et le développement des habiletés sociales et cognitives. 
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Troisièmement, la formation initiale des enseignantes axée sur l'expertise à 
développer pour travailler avec des élèves en difficulté tente d'amener les 
enseignantes à manifester des comportements et des attitudes spécifiques pour 
travailler avec ceux-ci, qui se limitent trop souvent à de grands modèles de relations. 
Enfin, la formation des futures enseignantes n'accorde pas une place de choix à 
l'importance du support émotionnel dans la REE. Les comportements de 
l'enseignante inclus dans la REE et notamment sa sensibilité restent surtout associés 
au développement professionnel global selon un curriculum précis (NAEYC, 1996); 
elle n'est donc pas perçue comme étant une composante majeure dans l'exercice de la 
profession d'enseignante. Ces quatre facteurs entravent l'avancement des 
connaissances sur le concept de sensibilité enseignante, pourtant essentiel de prendre 
en compte dans la pratique (Rimm-Kaufman et al., 2003). 
Nous tenterons donc de continuer à combler cette lacune en faisant porter 
notre mémoire sur le concept de sensibilité. La recension des écrits qui suit illustre 
bien l'état de la situation déplorée par Rimm-Kaufman et al., (2003). 
3. LA SENSIBILITÉ ENSEIGNANTE 
La prochaine partie consiste en la présentation de notre recension des écrits 
qui nous permettra de faire l'état des connaissances scientifiques et empiriques autour 
du concept de sensibilité à l'étude. 
Nous employons la méthode de recens10n systématique proposée par 
Tourigny (2005), pour tenter de bien définir le concept de sensibilité maternelle. Les 
banques de données informatisées Eric, PsychINFO, ProQuest Dissertations and 
Theses ont été interrogées. Les mots-clés teacher sensitivity sont utilisés et la 
recherche documentaire est réduite par l'utilisation de la fonction TI (contenus dans 
le titre). À la suite de cette recension, seulement 16 études sur 69 sont retenues. Pour 
teacher sensitivity, 10 articles sur 27 sont ciblés et ils regroupent les deux mots clé 
dans le titre, se rapprochant ainsi plus près du concept de sensibilité. Toutes les 
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études qui s'intéressaient à d'autres types de population que celle d'âge préscolaire 
ont été retirées (9), celles qui abordaient la sensibilité comme caractéristique 
personnelle de l'enseignante en dehors de la REE ou du contexte classe sont 
également retirées (6) et enfin, deux études ont été retirées parce qu'elles mettaient en 
lien la sensibilité et la santé mentale. Notre deuxième recherche a été élaborée à 
partir des termes : teacher-child relationship and sensitivity, 6 articles sur 42 sont 
retenus. Plusieurs études ont été exclues parce qu'elles ne traitaient pas des deux 
concepts, soit qu'elles abordaient seulement la REE ou seulement la sensibilité (12). 
8 autres études ont été exclues parce qu'elles faisaient intervenir des variables telles 
que les handicapes ou la santé mentale et enfin, nous avons exclu encore ici toutes les 
études qui ne ciblaient pas la population d'âge préscolaire (16). 
3.1 Les tentatives de définitions du concept de sensibilité enseignante 
Les études recensées ont toutes abordé de près ou de loin le concept de 
sensibilité enseignante. Nous remarquons que certaines d'entre elles s'intéressent 
davantage à la définition du concept. Cette première partie de la recension fera donc 
état d'un ensemble de propositions de définitions ou de dimensions du concept de 
sensibilité enseignante. 
Tout comme la sensibilité maternelle, la sensibilité de l'enseignante est cette 
habileté à reconnaître les besoins individuels de l'élève du plus simple au plus 
complexe et d'y répondre adéquatement avec une approche positive, qui favorise le 
développement social et cognitif (Gerber, Whitebook et Weinstein, 2007). Ainsi, une 
REE positive dépend largement de la capacité de l'enseignante à répondre aux 
besoins du jeune enfant avec sensibilité. (Gerber et al., 2007; Stipeck et al., 1994; 
Rimm-Kaufman, 2002; 2003). Pianta (2008) ajoute que la sensibilité se définit 
également par la capacité de lenseignante à reconnaître les émotions de l'élève. Une 
fois le besoin ou les émotions reconnus, la sensibilité se manifeste en outre par une 
réponse en cohérence avec le besoin ou l'émotion exprimés (Gerber et al., 2007; 
Stipeck et al., 1994; Rimm-Kaufman, 2002; Rothbaum et al., 2006; Pianta, 1997, 
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2008; NICHD, 2001). Une enseignante sensible peut identifier précisément le 
moment où la réponse à un besoin peut tarder, être modérée ou si elle doit être 
immédiate (Rimm-Kaufman, 2003). Il y a donc une autre dimension qui s'ajoute à la 
définition du concept et c'est le niveau de rapidité de l'adulte à répondre aux gestes et 
signaux ou aux expressions non-verbales. (National Institute of Child Health and 
Human Development, 2001; Rimm-Kaufman, 2003). L'adéquation et la rapidité de la 
réponse se traduisent par une intervention adaptée et concordante avec le besoin et 
l'émotion exprimés. La sensibilité peut donc se définir conune tel (Gerber, 2007; 
Pianta, 2008; Rimm-Kaufman, 2002; Stipeck et al., 1994). 
Elle peut également être définie comme une structure physique et sociale où 
l'élève se sent libre d'être ce qu'il est et où il est disponible à l'apprentissage (Rimm-
Kaufman, 2002). La sensibilité est donc une dünension régulant un climat de classe 
plus ou moins chaleureux (Stipeck et al., 1994). Selon Rothbaum, Nagaoka et Ponte 
(2006), la sensibilité se manifeste par la capacité à anticiper les besoins subtils et 
indirects de l'élève selon certains facteurs situationnels, du moins chez les 
enseignantes japonaises, alors que chez les enseignantes nord-américaines, la 
sensibilité est davantage cette capacité à répondre aux besoins manifestés par 1' élève. 
Toutefois, Pianta (2008) inclut également l'anticipation dans sa définition de la 
sensibilité, ce qui suggère que la dimension anticipation ne soit pas seulement 
présente au Japon, mais également en Amérique du Nord. 
Les études menées par Pianta (2008) permettent une définition plus 
opératio1melle du concept de sensibilité enseignante, par la création d'un outil 
d'observation de la REE, le Classroom Assesment Scoring System (CLASS). Avec 
cet instrument, Pianta et ses collaborateurs (2008), proposent à la fois un outil de 
formation pour les enseignants et une mesure ·de la qualité de la relation enseignant-
élève en contexte classe. Son approche tient compte de trois facteurs : le soutien 
émotionnel, le soutien scolaire et l'organisation de la classe. Les informations propres 
à l'interaction sont observées dans la communication entre le professeur et les élèves 
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en classe. La sensibilité constitue une sous-échelle dans le soutien émotionnel et est 
liée à la fois aux besoins cognitifs et socio-affectifs de l'élève. Elle se définit par la 
conscience de l'enseignante des difficultés éprouvées par ses élèves, ainsi que par sa 
capacité d'apporter un soutien adéquat et des solutions adaptées. 
Certaines tentatives de définitions recoupent la sensibilité du parent dans ses 
aspects de reconnaissance des besoins et de réponse adéquate en temps approprié. 
Également, la dimension anticipation est présente dans la conception d'une 
enseignante sensible que ce soit au Japon ou en Amérique du Nord. Enfin, ce sont les 
travaux de Pianta et de ses collaborateurs (2008) qui nous aident à avoir une 
définition plus concrète, étant donné qu'ils tendent vers l'opérati01malisation du 
concept avec l'instrument d'observation (CLASS, 2008). 
Force est d'admettre que ce premier volet de recension ne nous permet pas 
d'établir une définition claire du concept de sensibilité enseignante. Ce que nous 
remarquons sont davantage des dimensions de cette sensibilité, qui recoupent même 
parfois des attitudes de l'enseignante. Mentionnons également que peut importe les 
définitions proposées par les auteurs, aucune étude empirique n'est venue appuyée la 
validité de celles-ci. C'est pourquoi dans le prochain volet, nous tenterons de faire 
ressortir l'ensemble des comportements et attitudes que les auteurs associent à la 
sensibilité enseignante. 
3.2 Les comportements et attitudes associés à la sensibilité 
La chaleur et l'enthousiasme de l'enseignante sont des attitudes qui peuvent 
informer du niveau de sensibilité de l'enseignante (Arnett, 1989; Rimm-Kaufman, 
2003). Rimm-Kaufman (2003) propose une classification de comp01iements 
manifestés par l'enseignante qui sont associées à sa sensibilité. Cinq grandes 
catégories sont présentées et servent de guide pour l'observation: le ton de la voix, la 
communication (non-verbale et verbale), l'écoute (accueil de l'autre), l'évaluation 
positive de l'élève et le type de réponse donnée aux comportements de l'élève. 
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Faisant le lien avec la REE, certains comportements sensibles sont favorables à une 
REE de qualité, tels que la sincérité, l'enthousiasme et le langage corporel (sourires, 
calme, proximité) (Rimm-Kaufman, 2003) . 
Selon Stipeck et al., (1993), la sensibilité se manifeste chez l'enseignante qui 
prend soin de l'élève, qui l'accepte et le respecte, augmentant ainsi la qualité de son 
interaction avec l'élève. Au Japon, la sensibilité se manifeste par l'indulgence de 
l'enseignante et son interdépendance avec l'élève, tandis qu'aux États-Unis, la 
sensibilité rime davantage avec autonomie et indépendance (Rothbaumn et al., 2006). 
Il est à noter que les différents auteurs ont proposé des manifestations de la 
sensibilité en fonction de leurs tentatives de définitions, qui ne font pas l'unanimité. 
Par exemple, dans la dimension du soutien émotionnel du CLASS proposé par Pianta 
et al., (2008), on retrouve la liste suivante de comportements : proximité physique, 
activités partagées (relation positive), attitudes positives (sourires, nres, 
enthousiasme), communication positive (affection verbale, physique) et respect de 
l'élève (contacts, regards, voix calme et chaleureuse) (CLASS, Pianta, 2008). 
Remarquons que plusieurs comportements et attitudes proposés précédemment par 
les auteurs en lien avec la sensibilité sont repris ici. Cependant, Pianta (2008) ne les 
associe pas à la sensibilité de l'enseignante, mais bien au climat positif de classe 
inclus dans la dimension du soutien émotif. 
Pianta (2008) traite séparément la sensibilité au sem de la dimension du 
soutien émotif et il lui associe d'autres comportements que ceux mentionnés 
précédemment. Ils appartiennent également à la dimension du soutien émotif et sont 
eux aussi en lien avec les définitions proposées par Pianta (2008). Pour la conscience 
des difficultés éprouvées par l'élève, les manifestations associées sont l'anticipation 
des problèmes et la planification appropriée de la réponse. Pour le soutien et les 
solutions ·apportés les comportements observables chez l'enseignante sont une 
attitude réconfortante et soutenante, un soutièn individualisé, une aide efficace au 
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moment opportun ainsi qu'un soutien à la résolution de problèmes. Ces 
manifestations renvoient à une sensibilité tant aux besoins affectifs que cognitifs. 
Cette partie de notre recension a permis d'exposer certains comportements et 
attitudes qui peuvent informer du niveau de sensibilité de l'enseignante, en fonction 
des définitions proposées par les différents auteurs du concept de sensibilité. Nous 
remarquons donc qu'il ne semble pas y avoir de consensus tant en ce qui a trait aux 
manifestations de cette sensibilité qu'à la définition du concept. Nous restons alors 
avec une idée encore embryonnaire et divergente des comportements et attitudes 
associés à la sensibilité enseignante. 
Jusqu'à maintenant, nous avons tenté à travers les écrits scientifiques de 
définir le concept à l'étude et d'en dégager certains comportements et attitudes. Nous 
procéderons maintenant à la description des différents effets de la sensibilité 
enseignante sur l'élève proposés par les auteurs. 
3.3 Les relations existantes entre la sensibilité enseignante et les 
comportements d'élèves 
Plusieurs effets de la sensibilité enseignante sont observés chez l'élève. Ainsi, 
la sensibilité de l'enseignante est corrélée avec de meilleures habiletés émotiom1elles 
(Howes, Matheson et Hamilton, 1994; Rimm-Kaufman, 2002; Rimm-Kaufman et al., 
2003), un sentiment de bien-être et de sécurité (Gabble, 2002; Rimm-Kaufman et al., 
2003; Rimm-Kaufman, 2002; Rimm-Kaufman, 2003), un engagement actif (Gabble, 
2002; Howes, Matheson et Hamilton, 1994; Rimm-Kaufman et al., 2003; Rimm-
Kaufman, 2002). La sensibilité de l'enseignante a pour effet observé chez l'élève une 
recherche d'aide et de conseils, une participation spontanée et la capacité de prendre 
des risques (Pianta et al. , 2008). Enfin, la sensibilité de l'enseignante est associée à 
une REE positive (Carolle, 1997; Rimm-Kaufman, 2002; Rimm-Kaufman, 2003). 
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Ici encore, les effets observés chez l'élève, sont en fonction de la définition de 
la sensibilité et de ses mànifestations, telles que proposées par les auteurs. Excluant 
ceux mentionnés par Pianta (2008), nous observons que certains effets de la 
sensibilité enseignante sur l'élève rejoignent ceux d'une REE de qualité mentionnés 
dans la problématique de recherche. Il est donc possible de supposer que le concept 
n'est pas traité de façon isolée, mais bien inclus dans la REE au sens large. La 
sensibilité enseignante reste donc un champ de recherche qu'il faut continuer 
d'explorer. 
La dernière partie de cette recension des écrits s'articulera autour des facteurs 
associés à la sensibilité de l'enseignante selon les auteurs. 
3.4 Facteurs associés à la sensibilité de l'enseignante 
Quelques études établissent un lien entre la capacité de l'enseignante à être 
sensible et le type de formation dont elle a besoin ou qui pourrait soutenir le 
développement de sa sensibilité (Carolle, 1997; Pianta, La Paro et Howes, 2005; 
Rimm-Kaufinan, 2002, 2003; Roach 2006). Précisément pour notre population à 
l'étude, le degré de sensibilité de l'enseignante est en relation positive avec le type de 
fonnation reçue et le niveau d'entraînements spécifiques à l'éducation à la maternelle 
ou au préscolaire (Arnett, 1989; Kontos, 1992; Kontos et al., 1994). Nous retiendrons 
de ces études que la quasi-totalité des enseignantes de maternelle ou du préscolaire 
qui ont été soumises à des programmes de formation spécifiques axés sur la prise en 
compte de la sensibilité et des attitudes favorables à une interaction positive avec 
l'élève ont vu leur sensibilité et leurs attitudes positives augmenter. La formation 
semble donc être un facteur à considérer. 
Gerber et al., (2007) font ressortir quatre facteurs propre à la sensibilité 
enseignante, dont certains sont appuyés par d'autres auteurs. Notamment, le nombre 
d'années d'expérience (Pianta, La Paro et Howes, 2005), la situation socio-
économique, le vécu personnel de l'enseignante (Rimm-Kaufman, 2002; Rothbaum, 
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2006) et l'environnement social au travail (Howes, 1997; Rimm-Kaufman, 2003). La 
présence ou non de symptômes dépressifs chez l' enseignante peut également être un 
facteur influençant le degré de sensibilité des enseignantes, puisqu'ils sont associés 
négativement à la sensibilité (Carolle, 1997; Rimm-Kaufman, 2002). Le type de 
besoins et certaines caractéristiques de l' élève ont leur influence et, très associé à ce 
facteur, le type de perceptions que l'enseignante entretient à l'égard de l'élève agit 
également sur son degré de sensibilité (Hamre et Pianta, 2001 ). 
Abordée un peu plus tôt dans le cadre de la définition du concept de 
sensibilité, l' étude de Rothbaum et al., (2006) fait intervenir un facteur culturel qui 
influence la manière de concevoir le concept de sensibilité de l'enseignante et par 
conséquent, ses comportements. Cette dernière étude a retenu notre attention pour 
plusieurs raisons qui seront détaillées dans le prochain point. 
3.5 L'étude de Rothbaum et al., (2006) 
Cette étude nous a inspiré pour deux principales raisons. Elle est la seule qui 
traite exclusivement du concept de sensibilité enseignante et elle s'intéresse aux 
représentations mentales des enseignantes. Tel que mentionné un peu plus tôt, 
Rothbaum et al., (2006) font l'analogie entre la sensibilité du parent dans le cadre de 
sa relation avec l'enfant et celle de l'enseignante dans le cadre de la REE. Ils 
explorent la sensibilité en ne s'intéressant qu'à ses dimensions d'anticipation et de 
réponse. Ils tentent d'expliquer plus en profondeur la distinction entre ces deux 
aspects, et ce, sur le plan culturel. Ils mènent donc une étude comparative entre les 
enseignantes japonaises et américaines. Cette étude a voulu vérifier l'hypothèse de 
départ que les enseignantes japonaises étaient plus dans l'empathie et l'anticipation 
des besoins que les enseignantes états-uniennes qui elles, étaient plus dans la réponse 
aux besoins et le développement de l'autonomie. 
Pour répondre à leur objectif de distinguer anticipation et réponse, Rothbaum 
et al., (2006) explorent les diverses représentations mentales de 20 enseignantes du 
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préscolaire (11 au Japon, 9 aux US.A). Ils procèdent à des entrevues individuelles et 
structurées, qu'ils mènent auprès de chaque enseignante en dehors des temps de 
classe. L'entrevue est construite autour d'un questionnaire de douze questions, à 
choix a ou b. L'enseignante écoute donc la question et doit procéder à un choix 
qu'elle devra expliquer et justifier ensuite. 
Les résultats de cette étude confirment l'hypothèse de départ et démontrent 
que pour les enseignantes au japonnaise, l'accent est davantage mis sur l'anticipation 
et l'empathie tandis que pour celles états-uniem1es, l'accent est mis sur la réponse que 
l'on donne au besoin exprimé et les enseignantes soutiem1ent qu'il revient à l'élève 
d'exprimer clairement et explicitement ses besoins. Au Japon la sensibilité se 
manifeste par l'indulgence et l'interdépendance tandis qu'aux États-Unis, la 
sensibilité s'observe par l'autonomie et l'indépendance de l'élève. 
Comme toute étude, celle-ci comporte certaines limites précisément sur le 
plan méthodologique. D'abord, une deuxième phase d'observation était prévue dans 
les classes, mais des limites financières et organisatio1melles, ont empêché les 
chercheurs à revenir aux États-Unis, il manque donc des d01mées importante à la 
comparaison des discours et des pratiques. Ensuite le choix des entrevues structurées 
qui obligeaient un choix entre a et b est discutable dans une démarche qualitative qui 
veut avant toute chose, comprendre un phénomène en explorant la subjectivité des 
sujets (Paillé, 2008). Bien que nous demandions aux enseignantes de justifier leur 
choix, force est de constater que nous limitons beaucoup la libre expression de ces 
dernières. 
Malgré les limites relevées ici, cette étude se rapproche beaucoup de ce qui 
nous intéresse. Rothbaum et al., (2006) ont adopté une démarche qualitative, ils 
s'intéressent aux enseignantes elles-mêmes et à leurs représentations mentales. Le 
concept de représentations mentales n'a cependant pas été défini dans l'étude et nous 
avons cru bon, puisque nous nous intéressons nous-mêmes aux représentations 
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mentales des enseignantes de maternelle, de retenir une définition claire et brève. Le 
concept de représentations mentales sera donc défini dans la prochaine partie. 
4. LES REPRÉSENTATIONS MENTALES 
Pour notre étude, nous avons retenu d'abord cette définition du concept de 
représentation mentale : les représentations mentales sont des modèles intériorisés 
que le sujet construit de son environnement et de ses actions sur cet envirom1ement. 
Ces modèles sont utilisables par l'individu comme sources d'information et 
instruments de régulation et de planification de ses conduites. (Denis, 1991, p. 667). 
Cette définition est retenue du dictionnaire de psychologie cognitive et elle est très 
complémentaire au principe de modèles opérationnels internes que Bowlby (1969) 
explique dans la théorie de l'attachement. 
Dans le cadre de notre recherche, nous nous appuyons sur cette définition 
pour nous intéresser à la manière dont les enseignantes construisent mentalement le 
concept de sensibilité et ce, à partir de la réalité qu'elles vivent chaque jour dans leur 
classe de maternelle. La présente étude s'intéresse pa1iiculièrement aux 
représentations mentales telles qu'elles seront verbalisée par les enseignantes qui 
tenteront de discuter autour du concept de sensibilité enseignante. 
Rappelons que parmi les études recensées, seulement une, celle de Rothbaum 
et al., (2006) s'est intéressée aux représentations mentales des enseignantes du 
concept de sensibilité et pourtant, toutes étudient une caractéristique bien spécifique 
et propre à l'enseignante elle-même. Par conséquent, nous savons très peu de chose 
sur la manière dont les enseignantes conçoivent · la sensibilité. Il devient donc 
intéressant pour nous de poursuivre cette exploration des représentations mentales, 
mais en donnant plus de liberté d'expression aux enseignantes de maternelle. 
Également, à partir des divers propos des enseignantes, nous voulons aller plus loin et 
mettre en parallèle les diverses représentations mentales· des enseignantes de 
maternelle et les notions théoriques esquissées dans la littérature scientifique. Pour 
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répondre à ces objectifs généraux, nous tenterons de répondre à la question de 
recherche suivante. 
4.1 Question de recherche 
Les représentations mentales du concept de sensibilité telles qu'exprimées par 
les enseignantes de maternelle sont-elles comparables aux notions théoriques 
esquissées dans la littérature scientifiques? 
Pour répondre à cette question, nous poursuivons deux objectifs : 
Objectif 1 : Décrire les diverses représentations mentales des enseignantes de 
maternelle de la région de l'Estrie du concept de sensibilité 
Objectif 2 : Comparer les représentations mentales exposées dans le discours des 
enseignantes de maternelle en Estrie avec les construits théoriques propres au concept 
de sensibilité. 
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TROISIÈME CHAPITRE - MÉTHODOLOGIE DE LA RECHERCHE 
Dans la prochaine partie, nous présenterons la méthode que nous utilisons 
pour répondre à nos objectifs. 
1. ÉCHANTILLON 
Pour cette étude, l'échantillon est composé de 11 enseignantes de maternelle 
œuvrant à la Commission scolaire de Sherbrooke. Les écoles sont ciblées d'abord en 
fonction du nombre de classes de maternelle, c'est-à-dire qu'elles accueillent trois 
classes de maternelle régulière. Les enseignantes de chacune des classes de 
maternelle sont sollicitées en personne et acceptent sur une base volontaire de 
participer à ce projet de recherche exploratoire, en remplissant un formulaire de 
consentement (joint en annexe). Je n'ai essuyé aucun refus de participer de la paii des 
enseignantes que j'ai sollicitées. Elles sont toutes des femmes, qui ont entre 10 et 30 
années d'expérience en enseignement (M=18,5) et sont âgées entre 32 et 56 ans 
(M=39,5). 
2. PROCÉDURE 
Les onze enseignantes participent à une entrevue de groupe. Elles sont 
regroupées par école, de sorte que chaque groupe se compose de trois enseignantes. 
Les entrevues de groupe ont lieu au courant de l'hiver et du printemps 2009. Elles 
sont d'une duré approximative de 40 minutes et sont filmées, facilitant ainsi la 
transcription des données et l'identification des locutrices. Les enseignantes sont 
invitées à signer le formulaire de consentement avant les entrevues. 
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3. INSTRUMENTS DE MESURE 
3.1 Objectif 1 
Pour répondre au premier objectif, qm consiste à décrire les diverses 
représentations mentales que se font les enseignantes de maternelle du concept de 
sensibilité, nous employons la méthode des entrevues de groupe. Un enregistrement 
vidéo facilite la transcription et l'analyse de celles-ci. 
3.1.1 Les groupes de discussion 
La première raison qui justifie le choix de groupes de discussion est une 
posture épistémologique qui se situe dans un paradigme constructiviste et, à ce titre, 
Boucher (1994) affirme que le sujet, avec ses schèmes conceptuels, détient un rôle 
actif et structurant dans la constitution du savoir et de la réalité. Dans cette 
perspective, il s'agit de reconstruire la réalité à travers ce que les gens vont 
transmettre. Dans le cadre de cette étude, le groupe de discussion est une façon 
d'avoir accès aux représentations des enseignantes de maternelle qui m'aideront, en 
groupe, à construire le concept de sensibilité au travers de leurs représentations. 
Le groupe de discussion est une démarche exploratoire, explicative et 
essentiellement inductive, où la représentativité des participantes et tout ce qui est de 
l'ordre de la fréquence et de la comptabilisation ne sont pas nécessairement pris en 
compte (Sabina, 2006). Il présente l'avantage d'un envirom1em"ent où les gens sont 
encouragés à s'ouvrir, un« environnement de pem1issivité » (Krueger, 1994). Dans le 
cadre des groupes de discussion, nous avons privilégié l'entrevue ouverte, structurée 
cependant par des axes de discussion (joint en annexe). 
Comme l'explique Terrance (1993), le groupe de discussion permet d'avoir 
accès aux attitudes et aux perceptions relatives à un concept. En effet, celles-ci se 
développent à travers l'interaction avec autrui et souvent, les gens ont besoin 
d'écouter les opinions des autres avant d'exprimer leur point de vue. Enfin, le groupe 
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de discussion est également une procédure souple, flexible et peu coûteuse (Krueger, 
1994), ce qui justifie encore notre choix de méthode de collecte de données. 
3.2 Objectif 2 
Pour répondre au deuxième objectif, qm consiste à comparer les 
représentations mentales des enseignantes de maternelle relatives au concept de 
sensibilité avec les assises théoriques et empiriques propres à ce même concept, nous 
avons effectué une mise en parallèle entre le discours des enseignantes et les écrits 
scientifiques. Pour ce faire, nous avons construit une grille fondée sur les articles 
théoriques et empiriques. Les grandes parties de celle-ci seront décrites brièvement 
dans le prochain point, qui expose la procédure de construction de la grille d'analyse 
des résultats. 
3. 2.1 Construction de la grille conceptuelle d'analyse 
Pour construire notre grille d'analyse, nous avons recensé différents écrits 
théoriques ayant trait: 1) à la définition du concept; 2) aux différents indicateurs 
comportementaux qui pouvaient y être associés; 3) aux effets de cette sensibilité sur 
les élèves; et 4) aux différents facteurs de risque et de protection qui pouvaient être en 
lien avec le développement de cette sensibilité chez l'enseignante de maternelle. En 
fait, nous désirions dresser une liste des indicateurs possibles de cette variable 
importante dans la relation enseignante-élève (Pianta, 2008; Rimm-Kaufman, 2003), 
mais comme la recherche relative à ce concept est encore peu développée, les 
indicateurs de sensibilité retrouvés dans les écrits caractérisent souvent la qualité de 
la relation enseignante-élève. Seul Pianta (2008) a présenté la sensibilité comme une 
des dimensions de la relation enseignant-élève et tend vers l'opérationnalisation de ce 
concept. C'est donc son instrument, le Classroom Assesment Scoring System ou 
CLASS, qui nous a servi de base pour dégager un ensemble d'indicateurs auxquels se 
sont greffées des dimensions identifiées par d'autres auteurs. 
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Le tableau 1 ci-dessous regroupe la liste des indicateurs et comportements 
associés, qui nous ont servi de cadre d'analyse. À chacune des grandes dimensions 
de la sensibilité, il est possiblè d'associer des comportements observables. C'est 
pourquoi dans notre grille conceptuelle d'analyse, nous avons donc choisi de 
regrouper ces deux axes complémentaires : 
Tableau 1 














Conscience des difficultés 
Anticipe les problèmes 
et planifie en conséquence 
Remarque les manques de 
compréhension ou les difficultés 
Présence aux élèves 
Écoute et accueil d'autrui 
Reconnaissance des besoins et 
émotions 
Soutien et réconfort 
Soutien individualisé, au besoin 
Prise en compte des problèmes 
Aide efficace au moment 
approprié 
Aide à résoudre les problèmes . 
Climat de classe chaleureux 
Chaleur et enthousiasme 
1.4.2 Évaluation positive de l'élève 
1.4.3 Communication verbale et non 
verbale positive : sounre, 
proximité, calme 
(Pianta, 2008) 
(Pianta et al., 2008; Rothbaum et al. , 
2006) 
(Pianta et al., 2008) 




(Pianta et al., 2008) 
(Pianta et al., 2008) 
(Pianta et al., 2008; Gerber et al., 2007; 
Stipeck et al., 1994; Rimm-Kaufman, 
2002; 2003; Rothbaum et al., 2006; 
NICHD, 2001). 
(Pianta, 2008) 
(Pianta et al., 2008; NICHD, 2001; 
Rimm-Kaufman, 2003) 
(Pianta et al., 2008) 





1.4.4 Acceptation, respect et attention (Stipeck et al., 1994) 
envers l'élève 
1.4.5 Ton de voix adéquat (Arnett, 1989; Rimm-Kaufman, 2003) 
1.5 Sincérité et authenticité ( Rimm-Kaufman, 2003) 
1.5.1 Ton de v01x sincère et en (Rimm-Kaufman, 2003) 
cohérence avec les propos et 
l'émotion exprimés 
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Dans le tableau précédent, nous avons fait ressortir précédemment certaines 
dimensions et comportements que les auteurs avaient associés au concept de 
sensibilité. Le tableau 2 présente la seconde section de notre grille d'analyse, qui 
s'intéresse aux effets des comportements sensibles de l'enseignante observés chez 
l'élève et dans la classe de maternelle : 
Tableau 2 
Effets des compo1iements de l'enseignante sur les élèves 
1.6 Confort des élèves 
1.6.1 Recherche d'aide et de conseils de 
l'enseignante 
1.6.2 Participation libre et spontanée 
1.6.3 Prise de risque 
1. 7 Meilleures habiletés émotionnelles 
1.8 Autonomie 
(Gabble, 2002; Pianta et al., 2008; 
Rimm-Kaufman, 2002; Rimm-Kaufman, 
2003; Rimm-Kaufman et al., 2003) 
(Pianta et al., 2008) 
(Gabble, 2002; Howes, Matheson et 
Hamilton, 1994; Pianta et al., 2008; 
Rimm-Kaufman, 2002; Rimm-Kaufman 
et al., 2003) 
(Pianta et al., 2008) 
(Howes, Matheson et Hamilton, 1994; 
Rimm-Kau:fman, 2002; Rimm-Kaufman 
et al., 2003) 
(Howes, 1997; Rimm-Kaufman, 2002; 
Rimm-Kaufman, 2003) 
1.8.1 Exploration aisée, des pairs et des (Birch et Ladd, 1997; Dunham, 1996; 
objets dans l'enviro1mement Howes et Smith, 1995) 
classe 
La dernière partie de notre grille d'analyse conceptuelle, illustrée au tableau 3, 
regroupe différents facteurs de risque et de protection qui peuvent influencer la 
sensibilité chez l'enseignante de maternelle: 
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Tableau 3 
Facteur de risque et de protection 
1.9 Type de besoins et caractéristiques (Howes, 1997; Gerber et al. , 2007; 
de l'élève Rimm-Kaufman, 2003) 
1.10 Perception de l'enseignante à (Harnre et Pianta, 2001) 
l'égard de l'élève de la situation 
ou de lui-même 
1.11 Vécu personnel de l'enseignante (Gerber et al., 2007; Rimm-Kaufman, 
2003; Rothbaum, 2006) 
1.12 Expérience et type de formation (Howes, 1997; Pianta La Paro et Howes, 
reçue 2005; Rimm-Kaufman, 2002, 2003; 
Roach, 2006) 
1.13 Situation socio-économique de (Gerber et al., 2007) 




Environnement social au travail 




(Howes, 1997; Rimm-Kaufman, 2002 
(Rothbaum et al., 2006) 
Ces indicateurs ont permis l'analyse conceptuelle du contenu des verbatim et 
la présentation des résultats qui seront décrites dans notre prochaine section. 
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QUATRIÈME CHAPITRE - RÉSULTATS 
Rappelons d'abord notre question de recherche: les représentations mentales 
du concept de sensibilité telles qu'exprimées par les enseignantes de maternelle sont-
elles comparables aux notions théoriques esquissées dans la littérature scientifique? 
Pour répondre à cette question, nous avons ciblé deux objectifs, pour lesquels la 
méthode d'analyse précise sera décrite d'abord. 
Nous avons procédé à une première lecture flottante des verbatim. Cette étape 
nous a permis de prendre connaissance spontanément de notre matériel à analyser. 
Nous avons ensuite utilisé deux modes d'inscription. D'abord, directement sur 
les verbatim, les passages pertinents ont été surlignés avec un crayon voyant, 
respectant un code de couleur prédéfini. Ce code de couleur a été établi à partir de la 
grille conceptuelle d'analyse. Nous avons donc attribué à chacune des notions 
théoriques une couleur spécifique, qui a été reprise dans les verbatim pour tous les 
éléments du discours qui renvoyaient à cette notion. Par exemple, pour la dimension 
présence à l'élève nous avons choisi le rouge pour relever l'indicateur 
comportemental écoute et accueil d'autrui. Sur le support papier, à l'intérieur même 
· du verbatim, nous avons surligné en rouge tout ce que les enseignantes ont dit qui se 
traduisait par le thème écoute et accueil d'autrui. Ce mode est intéressant dans la 
mesure où il est partie intégrante du texte et qu'il facilite les opérations de séiection 
de passages, de recherche et de regroupement (Paillé et Muchelli, 2002 p.127) . 
Nous avons ensuite consolidé cette première méthode d'inscription des 
thèmes par le mode d'inscription en marge. Les thèmes ont donc été réécrits en marge 
de droite du texte. Ce mode d'inscription permet de rendre clair la dénomination des 
thèmes en mots, en plus d'être le plus naturel et le plus pratique (Paillé et Muchelli, 
2002 p.126). 
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La troisième étape a consisté à insérer les extraits du verbatim aux endroits 
appropriés à l'intérieur de la grille d'analyse conceptuelle. Pour nous assurer de la 
rigueur de ce travail d'insertion, nous nous sommes basée à la fois sur notre code de 
couleur mais également sur le thème inscrit en marge de droite, qui correspondait à la 
notion théorique dans laquelle il s'insérait. Les extraits ont été retranscrits mot à mot, 
afin de respecter le plus fidèlement possible les propos des enseignantes de 
maternelle. Chaque extrait a été identifié avec le numéro du verbatim auquel il 
appartient ainsi qu'avec la première lettre du prénom. du sujet qui a rapporté le 
propos. 
1. LES REPRÉSENTATIONS MENTALES DES ENSEIGNANTES DE MATERNELLE DU 
CONCEPT DE SENSIBILITÉ ENSEIGNANTE : LIEN ET COMPARAISON AVEC LA 
LITTÉRATURE SCIENTIFIQUE 
Pour répondre à l'objectif 1, qui consiste à décrire les diverses représentations 
mentales des enseignantes de maternelle du concept de sensibilité, nous avons repris 
chacune des rubriques de notre grille conceptuelle dans l'ordre où elles se 
présentaient. Mentionnons cependant que les différentes étapes de cette démarche 
d'analyse descriptive nous ont permis de poursuivre nos deux objectifs 
simultanément. Nos premières lectures nous ont amenée d'emblée à amorcer notre 
travail sur le premier objectif, de répondre implicitement à l'objectif 2 qui consiste à 
comparer les discours avec les notions théoriques esquissées dans la littérature. 
Nous avons donc repris notre grille avec la classification des extraits de verbatim 
pour faire ressortir les notions théoriques les plus importantes. Ensuite, nous avons 
observé les différentes notions qui étaient marginalement significative, soit qu'elles 
avaient été discutées par un seul sujet ou par aucun. Nous avons amorcé une réflexion 
autour des dimensions traitées dans la littérature, qui sont reprises dans les discours 
des enseignantes. Les passages de verbatim non classifiés sont des discours 
émergeant, que nous ferons ressortir en fin d'analyse. 
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La première partie de cette analyse descriptive présentera la manière dont les 
enseignantes de maternelle ont tenté de définir le concept de sensibilité. Nous 
aborderons les différentes dimensions de la sensibilité et les comportements qui 
peuvent y être associés, selon les enseignantes participantes. Par la suite, nous 
discuterons des effets observables chez l'élève, de la présence ou non de sensibilité 
chez l'enseignante de maternelle et en terminant, nous traiterons des différents 
facteurs de risque et de protection évoqués par les enseignantes. 
1.1 Conscience des difficultés 
1.1.1 Anticipation des problèmes et planification en conséquence 
Six enseignantes soulignent l'impmiance d'être conscientes des difficultés et 
évoquent l'anticipation des problèmes (Pianta et al., 2008; Rothbaum et al., 2006) et 
la planification des solutions appropriées (Pianta et al., 2008). Une d'entre elles 
précise cette notion en mentionnant qu'elle peut percevoir très rapidement un besoin, 
avant même que l'enfant l'ait exprimé: 
Le matin, quand ils anivent, on peut trouver même dans le regard d'un 
enfant, s'il y a quelque chose ... Dans son expression du visage ... Puis 
des fois c'est dans son interaction avec les autres. Des fois, il y a de la 
frustration et des fois cela se transpose sur d'autres ... On peut voir 
cela. 
Elle ajoute un exemple .précis d'anticipation d'un problème et de 
planification spontanée d'une solution appropriée : 
On peut percevoir très vite la dynamique des enfants. Comme dans ma 
classe, j'ai un enfant que j'ai senti dès le premier jour que c'était un 
enfant qui aimait être le premier[ ... ] Tout de suite, j'ai senti ce besoin 
et je l'ai mis premier au rang, pour ne pas avoir à composer avec cela 
tous les jours. Je lui ai donné sa place, pour cet enfant, il se retrouvait 
en paix. Tous les jours, je me félicite d'avoir senti cela tout de suite, je 
lui ai donné ce qu'il avait besoin pour être en paix 
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Ces propos montrent que l'enseignante peut anticiper un besoin, dans ce cas-
ci celui de prendre sa place, et qu'elle peut, en conséquence, planifier une solution 
spontanée et appropriée. Un autre point de vue s' ajoute et illustre l' importance de la 
réflexion dans le processus de planification d'une solution appropriée : « .. . Faut 
chercher pourquoi il fait cela, au-delà du comportement.» Ainsi, l'enseignante doit 
anticiper le problème en l'observant dans le comportement de l'élève, mais c'est en 
allant au-delà de ce comportement ou de cette manifestation qu 'elle cherche à 
comprendre ce qu'il y a derrière, ce qui lui permet de mieux planifier une solution 
adaptée. 
Pour deux autres de nos participantes, la notion d'anticipation renvoie au côté 
intuitif de l' enseignante et à sa personnalité: 
Mais plus que la patience, l'intuition. Cela prend de l'intuition parce 
que les premières fois qu'ils arrivent. .. Il faut qu'on aille en accrocher 
un . .. C'est là qu'on va les avoir. Je ne peux pas te dire comment on 
fait, mais chacun y va de sa sensibilité et de ce qu'il est pour accrocher 
les enfants. 
Ben moi, c'est d'être ouverte, et à l'affût de tout ce que l'on voit, dans 
les signes subtiles. Je considère que cela va un peu avec notre 
personnalité. 
Enfin, une des six enseignantes aborde la notion d'anticipation et de 
planification consécutive à travers la reconnaissance à la fois du stade 
développemental de l'enfant de cinq ans, mais également de l'importance de la 
transition que représente la classe de maternelle (Rimm-Kaufman, 2000). 
En début de l'année, si on n'est pas sensible . .. Je me suis aperçue 
comment les enfants, c'est gros quand ils arrivent au préscolaire. Ils 
ont besoin de notre pleine sensibilité, c'est une grande étape .. . C'est 
une grande marche cette grande école ... Là je suis devenue plus 
attentive à aller jouer avec les enfants, à leur parler leur demander 
raconte-moi, parle-moi de toi et je crois que c'est d'être sensible [ ... ] 
Nous on sait que notre groupe, à cet âge, a un temps d'attention limité, 
on varie les activités, on les fait bouger tu sais le rythme avec lequel 
on aborde nos activités cela je cris qu'on le fait tout le temps 
spontanément. 
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Une autre participante reconnaît également la réalité de l ' enfant à cet âge et 
son désir de bouger en anticipant les problèmes qui pourraient être causés par le 
manque d'espace. Ainsi, elle affirme que l'environnement créé par la classe de 
maternelle favorise le mouvement : 
Juste quand on place en atelier, les enfants n'embarqueraient pas si on 
était en rang d'oignon. Juste par notre organisation de l'espace, par la 
variété des activités, je pense que cela répond à un besoin. 
Tous ces propos appuient l'importance de l'anticipation des besoins comme 
manifestation de la sensibilité chez l'enseignante, tel que relevé par Pianta et al., 
(2008). Plusieurs éléments émergeants dans le discours des enseignantes confim1ent 
que l'anticipation, tel que nous l'avions vu dans notre recension, n'est pas exclusive 
aux représentations mentales des enseignantes japonaises (Rothbaum, 2006), mais 
que cette dimension appartient également à celles des enseignantes Nord-
Américaines ou, tout du moins, québécoises. 
1.1. 2 Remarque les manques de compréhension ou les difficultés 
Deux enseignantes soulignent l'importance de reconnaître les m~nques de 
compréhension ou les difficultés : 
J'ai réalisé cette année, j'en ai une que je ne peux pas toucher. Je fais 
un autre style de contact. Je l'ai taquinée en la touchant et je l'ai vue, 
on dirait qu'elle allait mourir! (rire) Je vais trouver d'autres moyens, 
. . 
mais Je vais y arriver. 
C'est est-ce que j'ai réussi à détecter que cet enfant là ça ne va pas. 
Est-ce que je suis là pour lui? 
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Les propos s'articulent davantage autour des difficultés au sens large que des 
manques de compréhension dans un contexte spécifique de tâche scolaire. Cependant, 
l'anticipation et la planification de solutions appropriées ont été évoquées par plus de 
la moitié de nos. enseignai;ites participantes. Celles-ci parlent davantage d'anticipation 
des besoins que de difficultés scolaire. Selon Pianta et ses collaborateurs (2008), la 
sensibilité se définit par la conscience de l' en~eignante des difficultés éprouvées par 
ses élèves, ainsi que par sa capacité d'apporter un soutien adéquat et des solutions 
adaptées. Rappelons que la sous-échelle Sensibilité de Pianta et al., (2008) s'intéresse 
simultanément aux sphères socio-affective et cognitive. Nos enseignantes évoquent 
majoritairement la sphère socio-affective. Elles sont conscientes de l'importance du 
soutien, mais elles considèrent également qu'anticiper un besoin est important. Cette 
perspective appuie Rothbaum et al., (2006), qui affinnent que la sensibilité se 
manifeste par la capacité à anticiper les besoins subtils et indirects de 1' élève selon 
certains facteurs situationnels. Corroborant ces propos, Pianta et al., (2008) incluent 
également l'anticipation dans leur définition de la sensibilité. 
1.2 Présence aux élèves 
1.2.1 Écoute et accueil d'autrui 
Sept des onze enseignantes ont souligné l'importance d'être présentes aux 
élèves et ont évoqué l'écoute et l'accueil des enfants (Rimrn-Kaufman, 2003). «Ben 
moi, spontanément, cela me fait penser, là, être à l'écoute, si je te disais cela en deux 
mots, ce serait être à l'écoute, être présente, observer. »«L'accueil, qu'ils se sentent 
accueillis » « c'est être à l'écoute de ce qui se passe chez l'élève avec ma sensibilité 
», « c'est être à l'écoute de ce que l'enfant va te dire, si tu ne l'écoutes pas ... », « 
prendre le temps d'accueillir l'élève le matin, prendre le temps de l 'écouter si 
quelque chose ne va pas», «tout ce qu'ils vivent prend de l'importance, il faut être à 
l'écoute de cela », « c'est facile de les écouter et partir d'eux pour trouver dans la 
classe des façons de faire qui leur conviennent»,« si l'activité ne correspond pas aux 
besoins de l'enfant, il va nous envoyer, ils ne le feront pas. Ils te le disent 
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spontanément, si tu es juste un peu à l'écoute, ils te le disent tout le temps.» Une 
participante tente d'être plus précise et approfondit davantage l'imp01iance de 
l'écoute et l'accueil pour une meilleure sensibilité enseignante. Elle aborde l'écoute 
et l'accueil en affirmant que la patience peut être une caractéristique persom1elle 
favorable: 
Moi je crois que c'est beaucoup de patience au préscolaire, justement 
être sensible à ce que l'enfant va te dire, si tu ne l'écoutes pas .. . Moi 
c'est comme cela que je le vois . . . Pis ce n'est pas facile, parce qu'au 
préscolaire, les enfants sont tous après toi, ils t'appellent par ton 
prénom et ils veulent tous une réponse tout de suite. 
L'ensemble des enseignantes s'entend sur l'importance de l'accueil et de 
l'écoute de l'enfant afin de manifester à l'élève plus de présence (Pianta et al., 2008). 
Il semble donc que cet indicateur fasse consensus. 
L'une de nos participantes appo1ie un aspect un peu différent lorsqu'elle parle 
de créer des rencontres avec ses élèves dans d'autres contextes que celui de la classe. 
Pour cette enseignante, sortir du contexte strictement scolaire est une autre façon 
d'accueillir et d'être à l'écoute de ses élèves: «ben pour moi c'est ça, mais aussi des 
fois, mettons ils jouent au soccer, je vais aller les voir jouer, qu'ils savent que je suis 
là, des fois sortir aussi du contexte, prendre des nouvelles, créer quelque chose de 
plus que la classe.» La sensibilité de l'enseignante peut être définie comme une 
structure physique et sociale où l'élève se sent libre d'être ce qu'il est et où il est 
disponible à l'apprentissage (Rimm-Kaufman, 2002). Nous pouvons supposer qu'en 
variant ainsi les contextes relati01mels entre l'enseignante et ses élèves, l'enseignante 
fait preuve d'une sensibilité peut-être plus grande à l'égard de l'élève. 
1.2.2 Reconnaissance des besoins 
Toujours dans la dimension présence aux élèves (Pianta et al., 2008), huit 
enseignantes menti01ment l'importance de reconnaître les besoins (Rimm-Kaufman, 
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2003) des élèves. Une première aborde cette dimension en précisant un ensemble de 
besoins des élèves de maternelle, qu'elle lie à ce stade spécifique de développement : 
Je crois qu'à cet âge ils en ont beaucoup de besoins, parce que c'est 
nouveau, la maternelle; c'est leur première année à l'école, ils ont 
besoin d'être sécurisés et de créer un lien, ce lien là ils ont besoin 
qu'on soit présent, pas juste physiquement... mentalement, 
psychologiquement, affectivement. 
Ce type de représentation mentale nous intéresse particulièrement, puisque 
ces propos appuient l'importance fondamentale de créer une relation enseignant-
élève de qualité à la maternelle. Cet extrait traduit également la sensibilité de cette 
enseignante aux besoins de l'élève de cinq ans, et ce, en fonction de la réalité 
spécifique de la classe de maternelle. 
Trois participantes abordent cet indicateur à travers l'observation du non-
verbal et du ressenti: «Mais on va le sentir ... C'est tout au niveau du senti, alors il 
faut être très attentive au senti. C'est souvent là qu'on va détecter un besoin, leur 
détresse, tout ça.» « Moi je pense .. . C'est souvent le non-verbal. On le sent par le 
non-verbal parce que les enfants ne vont pas exprimer leurs émotions.» 
C'est difficile à expliquer la sensibilité, c'est ce que l'enfant dégage 
par son non-verbal. Les enfants ne disent pas ... ils n'ont pas de mots 
pour dire leurs émotions, alors ils le disent autrement. Faut donc 
apprendre à lire autrement que par les mots pour répondre à leurs 
besoins. 
Nous observons ensuite d'autres types de discours. Dans un premier temps, 
deux enseignantes évoquent la reconnaissance des besoins au sens large: « Pour moi 
la sensibilité est .le besoin que je suis capable de capter chez mon enfant. »Toutefois, 
le besoin que cette enseignante reconnait est plus ou moins précis. 
Dans un deuxièmes temps, certains types de besoins sont révélés par les 
propos d'une enseignante qui affame: «Cela peut être dans les besoins que l'élève a 
en classe. Des fois il y a plein de petites altercations, si on n'est pas attentif, on ne les 
52 
voit pas et on ne peut pas aider. » Nous comprenons que pour cette enseignante, les 
altercations en classe peuvent être la manifestation d'un besoin chez l'élève qu'il 
importe de considérer. Une autre enseignante précise un besoin et mentionne : « Par 
exemple, si je vois que le groupe a besoin de bouger, de faire des chansons en 
bougeant ou faire de l'expression corporelle, je vais aller là, mais ce n ' est pas pareil 
chaque année[ .. . ] pour moi, c'est aller avec l'intérêt de l'enfant.» Celle-ci aborde le 
besoin exprimé par l'élève de se développer sur le plan physique dans le contexte de 
la classe de maternelle. Rejoignant beaucoup cette perception, une cinquième 
enseignante évoque l'importance de suivre l'intérêt des élèves pour bien répondre à 
leurs besoins. Elle précise qu'en partant de l'élève, il est difficile de ne pas combler 
son besoin, puisqu'on part de lui : « [ ... ] on part les projets à partir d ' eux, alors c'est 
rare que tu te trompes, parce que cela vient d'eux, c'est eux qui nourrissent le projet. 
Alors toi tu n'as qu'à être présente, d'enrichir et de guider. » Cette perception renvoie 
beaucoup au constructivisme de l'école québécoise qui veut placer l'élève au cœur de 
ses apprentissages afin qu'il en soit le principal acteur (MEQ, 2002). Pour expliquer 
l'importance pour l'élève d'être au cœur de ses apprentissages et actif, une 
enseignante reprend la parole et parle d'autonomie comme étant un besoin spécifique: 
« l'enfant a besoin aussi de se sentir autonome. S'il a toujours besoin de l'adulte .. . » 
Ce dernier extrait annonce l'aspect de l'autonomie qui sera approfondie plus loin. 
Une enseignante aborde la reconnaissance des besoins à travers une capacité à 
juger et à distinguer le besoin essentiel du besoin banal : « mais aussi dans ce que 
nous dit l'enfant lorsqu'il vient nous parler, d'être capable de voir ce qui est plus 
profond ou plus superficiel comme émotion. Différencier ce qui est impmiant pour lui 
de ce qui est plus banal. .. Ouais » 
Pour la reconnaissance des émotions (Pianta et al., 2008), deux participantes 
soulignent précisément l'importance des sentiments de l'élève: « être capable de 
sentir un peu l'émotion des enfants.» 
Ouais ... Reconnaître les sentiments. Comme aujourd 'hui, j ' ai une 
élève que sa petite lèvre tremblait. Elle accrochait sur tout et lorsque 
je lui ai demandé, elle m'a dit qu'elle s ' ennuyait de son chien et elle 
me l'a répéter plusieurs fois. C'est d'écouter ses sentiments elle a 
besoin de le dire. Prendre le temps d'écouter les petits vécus. 
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Dans cet extrait, l'enseignante aborde non seulement la reconnaissance des 
sentiments, mais également l'écoute et l'accueil d ' autrui . Cette représentation donne 
à penser qu 'il ne suffit pas de reconnaître l'émotion; faut-il lui dmmer de l'espace. 
Enfin, une dernière enseignante ajoute : 
De l'ordre de cela, reconnaître chez chacun le besoin autant au niveau 
émotif qu'au niveau académique et scolaire. Il y a lm tas de sphères 
dans lesquels l'élève peut avoir des besoins différents . 
Ces propos soulignent l'importance de se montrer sensible et de recom1aître 
tant les besoins socio-affectifs que cognitifs. Tel que mentiom1é précédemment, la 
dimension sensibilité (Pianta et al., 2008) s'intéresse justement à ces deux grandes 
sphères que sont les besoins socio-affectifs et les besoins cognitifs. 
1.2.3 Soutien et réconfort 
Une seule enseignante a mentiom1é le soutien et le réconfort (Pianta et al. , 
2008). Cependant, on peut observer deux points de vue chez cette dernière. Elle 
évoque d'abord l'importance d'être présente à l'enfant afin que ce dernier ait 
confiance en son enseignante : 
Par exemple, un enfant qui perd une personne proche, il doit sentir 
qu'on est près de lui, qu'on est là pour l'appuyer ou le seconder là 
dedans. Il doit sentir notre présence; moi je pense qu'il faut qu'il sente 
qu'il peut toujours venir me voir pour m'en parler. 
Ensuite, elle parle d'un soutien et d'un réconfort à travers le contact 
physique : « moi spontanément, je les prends, lorsqu'ils ont de la peine, je les prends 
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dans mes bras, je les console. » (Vl p. 8 L) Ce dernier extrait nous amène à supposer 
que le réconfort peut se donner de différentes façons : pour une enseignante ce sera la 
présence et la proximité physique, tandis que pour une autre il pourrait en être 
autrement. Une seule enseignante a mentionné explicitement cet aspect. Il nous 
semble cependant qu'il ress01i implicitement de certains propos, tels ceux qui 
soulignent la nécessité d'accueillir les émotions. 
1.2.4 Soutien individualisé au besoin 
Enfin, suivant de très près l'indicateur précédent, le soutien individuàlisé au 
besoin précise la forme que peut prendre le soutien dans une dynamique relati01melle 
un à un. Six enseignantes ont abordé la notion de soutien individualisé et expriment 
deux types de représentations mentales. D'abord, trois d'entres-elles l'abordent de 
manière très large : 
Mais c"est de savoir comment répondre à chacun et d01mer des 
priorités aussi. 
Chacun a des besoins différents, pour l'un ce sera le besoin d'avoir 
beaucoup d'attention, pour l'autre ce sera le besoin de soutien 
académique. L'élève débrouillard a besoin que tu le stimules 
davantage. 
Oui, parce que tu as 18 enfants dans la classe. Ils peuvent tous vouloir 
te dire quelque chose; un moment il faut faire un tri spontané et être 
capable d'être assez à l'écoute et discerner quel enfant a un besoin 
vraiment prioritaire. 
Ces trois enseignantes mentionnent que les besoins sont différents et qu'il faut 
les traiter de façon distincte et, plus encore, de façon prioritaire. Une précision 
importante est apportée par une de nos participantes en ce qui a trait aux besoins de 
type neurologique: «si on répond à son besoin neurologique un à un, c'est possible.» 
Cet extrait suppose que les élèves qui sont atteints neurologiquement ont besoin d'un 
contact un à un pour bien fonctionner, mais qu'en contexte de classe, il peut devenir 
difficile pour l'enseignante de maintenir ce contact avec un seul enfant. Cet aspect de 
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besoins neurologiques sera d'ailleurs approfondi plus loin au niveau des différentes 
perceptions qu'ont les enseignantes d'un élève ou d'une situation particulière. 
Ensuite, pour préciser cet indicateur comportemental, deux enseignantes 
proposent un exemple concret, qui illustre bien le soutien individualisé en fonction 
d'un besoin particulier: 
Aussi, quand un enfant ne va pas bien et que je ne sais pas trop 
comment, je le prends tout seul quand les enfants sont partis . .. Là je 
m'assois à côté de lui et lui demande, qu'est-ce qu'il y a qui ne va pas 
aujourd'hui, ton petit cœur a l'air triste. Je m'adresse à lui, le regarde, 
cela -a souvent du succès, quand je trouve l'espace souvent lorsque les 
enfants sont partis. 
Par exemple, un petit garçon, son papa a quitté sa maman et il est 
arrivé avec une grosse peine tu t'ennuis de papa? Paf le bouchon a 
sauté. J'ai réussi à identifier. Il a fait un dessin et je lui ai fait 
verbaliser ensuite je suis allée voir la psycho éducatrice. 
À travers ces deux extraits, on voit bien que, pour nous donner accès à une 
représentation mentale plus claire, l'enseignante nous place dans un contexte de 
relation un à un, en soutien individualisé pour un élève qui manifeste un besoin 
qu'elle peut reconnaître ou qu'elle veut mieux comprendre. Abondant dans le même 
sens et refaisant l'analogie entre la REE et la relation parent-enfant, Gerber, 
Whitebook et Weinstein, (2007) mentionnent que, tout comme la sensibilité 
maternelle, la sensibilité de l'enseignante est cette habileté à reconnaître les besoins 
individuels de l'élève du plus simple au plus complexe. Ils ajoutent que cette 
reconnaissance des besoins s'accompagne d'une réponse adéquate, dans une 
approche positive, favorisant ainsi le développement social et cognitif. Ainsi, une 
REE positive dépend largement de la capacité de l'enseignante à répondre aux 
besoins du jeune enfant avec sensibilité. (Gerber et al., 2007; Stipeck et al., 1994; 
Rimm-Kaufinan, 2002; 2003). Enfin, l'adéquation et la rapidité de la réponse se 
traduisent par une intervention adaptée, concordant, avec le besoin et l ' émotion 
exprimés (Gerber, 2007; NICHD, 2003; Pianta, 2008; Rimm-Kaufman, 2002; 
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Stipeck et al., 1994). Le prochain point précisera ce que les enseignantes évoquent en 
lien avec la rapidité et le moment où la réponse à un besoin exprimé est donnée. 
1.3 Prise en compte des problèmes 
1.3. 1 A ide efficace au moment approprié 
Cinq enseignantes se sont exprimées sur l'efficacité de l'aide apportée à un 
moment approprié (Pianta et al., 2008; NICHD, 2001; Rimm-Kaufmal)., 2003). Deux 
d'entre elles mentionnent l'indicateur de façon très large, mais on comprend qu'elles 
soulignent toutes deux à la fois l'aide et le moment: « Quand on a la sensibilité et 
qu'on a la capacité de répondre rapidement à un besoin. » « Si, vraiment, ils 
n'arrivent pas à des solutions, là j'interviens.» Pour la dernière enseignante, 
l'indicateur reste un peu plus implicite, mais nous comprenons bien que c'est au 
moment précis où l'élève ne trouve plus de solutions qu'elle affirme apporter son 
aide. Les propos des trois autres enseignantes sont un peu plus précis et elles abordent 
cet indicateur selon des exemples ou des situations plus concrètes : « Oui, comme 
moi, j ' aime beaucoup les arts . Alors lorsqu'un enfant veut bricoler je vais l'aider à 
trouver des idées et des solutions pour réaliser son bricolage.» Nous remarquons que 
l' enseignante, au moment précis où l'enfant veut bricoler, lui offre le soutien dont il a 
besoin pour réaliser la tâche. 
On les suit beaucoup ... Tu sais, s'ils ne veulent pas faire quelque 
chose, on ne s'entête pas on change simplement d ' activité en ce sens 
on est très malléables. Ils sont participants. C'est une façon de 
répondre à leurs besoins. 
Ici, l'enseignante mentionne bien le moment approprié, qui est celui où l'élève 
ne manifeste plus aucun intérêt pour une activité et l'aide apportée est de varier les 
activités. Elle ajoute cependant une caractéristique de l' enseignante qui est la 
souplesse, ce qui nous porte à croire que pour apporter une aide au moment 
approprié, il faut une forme de flexibilité et d'ouverture chez l'enseignante. 
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La dernière enseignante aborde le moment où l'aide est apportée, elle nous 
explique au passage que la rapidité à laquelle la réponse a été donnée comporte 
certaines conséquences, notamment de permettre à l'enfant de ventiler: 
Un enfant que son visage n'exprime pas de joie, ou du souci, cela me 
parle, parce que j'ai souvent remarqué que si j'avais la chance de 
m'adresser rapidement à cet enfant là, lorsque ce dernier a la chance 
d'exprimer quelque chose, cela le libère. Je le vois vite. 
À l'inverse, une enseignante rapporte un exemple où 1' aide apportée 
n'a pas été efficace et n'a pas été offerte au moment approprié: 
Je passe par là, l'enfant qui est plus timide ou plus gêné et qu'à travers 
les autres veut nous dire quelque chose, mais qu'il ne le démontre pas 
par des émotions faciles à voir. .. Qu'il vient te voir timidement dans 
un coin et qu'il te dit: «hier je n'étais pas chez maman.» Cela peut 
passer vite. Peut-être que lui cela lui a prit tout son petit change pour 
venir te voir, mais que ce n'était pas le bon moment quand il est venu 
te le dire ou que tu n'avais pas le temps de t'en occuper. .. Tu y 
repenses le soir et tu te dis : « je ne lui ai pas donné mon soutien parce 
que j'étais trop occupée par un autre enfant, ou une sortie ou un parent 
dans le corridor. » 
Cet extrait montre que les enseignantes n'arrivent pas toujours à apporter une 
aide adéquate à 1' élève au moment approprié. Pour cette enseignante, cette difficulté 
peut être attribuable au rythme effréné d'une journée de classe en maternelle ou 
encore à toutes les distractions qui peuvent nous empêcher de répondre à un besoin 
prioritaire. La réflexion et le retour sur sa pratique permettent à cette enseignante de 
reconnaître qu'elle a peut-être ignoré un élève dans le besoin. Si nous retournons aux 
effets observés chez l'élève de la sensibilité de l'enseignante, nous pouvons supposer 
que l'absence d'une aide adéquate peut entraîner un sentiment d'insécurité et un 
malaise chez l'élève (Gabble, 2002; Rimm-Kaufman et al., 2003; Rimm-Kaufman, 
2002; Rimm-Kaufman, 2003). Ainsi, bien que la difficulté à se montrer sensible soit 
selon cette enseignante attribuable entre autre au rythme effréné de la classe et aux 
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distractions diverses, il n'en reste pas moins que cela peut avoir des effets néfastes 
sur le bon fonctionnement de l'élève. 
1.3.2 Aide à résoudre des problèmes 
Pour l'aide à résoudre des problèmes (Pianta et al., 2008), inclus dans la 
dimension prise en compte des problèmes, cinq enseignantes ont évoqué 
l'importance de ce comportement. Sur les cinq, trois d'entre elles ont fait ress01iir les 
problèmes d'interactions sociales et la présence de conflits entre les élèves. La 
résolution de problèmes se situe précisément au cœur même du conflit : 
Polir moi, par exemple, lorsqu'il y a un conflit entre deux élèves, je me 
sens très à l'aise d'intervenir là-dedans. Pour moi, les aider à parler 
chacun leur tour, s'exprimer et trouver des solutions, c'est quelque 
chose que j'aime, même si parfois cela n'a pas l'air facile les petits 
conflits ou les plus gros parfois en maternelle, moi j'aime cela. 
Beaucoup par le modèle, aussi des fois on va faire des petites 
situations. Je vais prendre un élève avec moi et on va faire un sketch, 
de la situation qui s'est vécue et on va en parler et le refaire de la façon 
qui serait mieux. 
Moi ce besoin de régler des conflits je vais le travailler avec Fluppy 
mais spontanément je trouve difficile de répondre. 
Le moins possible j'interviens dans le conflit. Les enfants à prime à 
bord règlent leurs problèmes, je les outille. Ils doivent eux-mêmes 
régler leur problèmes et trouver leurs solutions. Ils sont outillés dès le 
début de l'aimée et ils vont dans la maison de Canelle régler leur 
conflit. 
Ces extraits suggèrent que les problèmes les plus visibles, tel le conflit, sont 
ceux que les enseignantes cherchent le plus à résoudre. Pour ce faire, elles aident 
leurs élèves à trouver d'autres stratégies que la discorde pour résoudre leurs 
difficultés relationnelles. Aucune d'entre-elles n'aborde cependant l'aspect cognitif 
dans son discours. À travers les propos de ces enseignai1tes, nous pouvons 
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comprendre qu'elles favorisent une forme de partage entre les élèves et qu'elles 
privilégient la construction d'une communauté de classe. À ce titre, le cercle de 
partage consiste à discuter en groupe d'un sujet particulier afin d'informer, de 
questionner, de clarifier et d'utiliser son sens critique (Côté, 1998; Fijalkow et Nault, 
2002), il joue un rôle positif dans la qualité de la relation maître-élève (Johnson, 
Johnson, Buckman et Richards, 1985). Ce type d'intervention, en plus d'être la 
manifestation d'une forme de sensibilité, encouragerait le développement d'une REE 
positive entre l'enseignante et ses élèves. 
Deux des cinq enseignantes évoquent l'aspect de la force du groupe. La 
première expose son point de vue sur l'importance d'utiliser le groupe pour aider les 
élèves de maternelle à résoudre leurs problèmes et est appuyée par la seconde 
enseignante, qui confirme l'utilité du groupe dans ses courts propos : 
Aider ... Une facilité c'est un enfant a besoin, amener un autre enfant à 
aller aider. .. Créer les liens entre eux et expliquer à l'autre comment il 
a fait pour résoudre son problème et répondre à son besoin. La 
coopération c'est quelque chose que j'intègre facilement. 
Utiliser le groupe est très aidant. 
Leurs propos, à l'inverse de ceux des trois enseignantes précédentes, 
n'illustrent pas les problèmes de conflits entre les élèves. Elles mentionnent 
davantage l'importance de développer la collaboration et l'unité dans leur groupe 
classe. Il est peut-être possible de supposer que de cette façon, les enseignantes 
préviennent le conflit ou en diminuent la fréquence. Une médiation portant sur les 
habiletés sociales et la résolution de conflits, encourage les élèves à répondre en 
utilisant mieux leurs habiletés sociales, par exemple en disant merci, en recentrant 
son attention sur la persomrn qui parle ou en faisant une concession lors d'un conflit. 
On peut donc penser que ce type de médiation socioaffective permet d'améliorer les 
habiletés sociales et la résolution de conflits (Stehvan, Johnson, Johnson et Schulz, 
2002) entr_e les élèves. 
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1.4 Climat de classe chaleureux 
Pour cette dimension, nous commencerons par décrire les représentations 
mentales plus générales. Deux enseignantes sur six ont abordé le climat de classe 
chaleureux par des propos très larges. Deux d'entres-elles parlent de cette dimension 
comme étant une sorte de conséquence de leur sensibilité : «On s'assure l'harmonie 
dans la classe ... On fait descendre la tension. Il y a moins de coups, ça coule plus. » 
Pour une de ces trois participantes, le climat de classe chaleureux est un désir et il 
s'observe dans le bien-être des enfants: 
Dans le fond on veut que l'enfant ait du plaisir et c'est donc agréable 
lorsqu'un parent nous dit: "tu dmmes le goût à mon enfant d'aller à 
l'école" ça c'est un compliment qu'on se fait dire souvent! 
1. 4.1 Chaleur et enthousiasme 
Sept enseignantes soulignent l'importance d'être chaleureuses et enthousiastes 
et quatre d'entre elles décrivent certains comportements qui y sont associés. La 
première mentimme une attitude à éviter : « [ ... ] et éviter d'être rigide, parce que si 
on est rigide, il n'y a plus rien qui se passe. Sans chaleur, tout coupe ... Les enfants 
smiout en bas-âge.» On remarque dans ces propos que la rigidité est en quelque sorte 
le contraire de la chaleur et de l'enthousiasme et que, de plus, elle freinerait la 
relation que l'enseignante peut établir avec l'élève. La chaleur et l'enthousiasme se 
manifestent par le contact direct, qui pour une seconde enseignante, se traduit ainsi : « 
se placer à la hauteur de l'élève aussi.» Pour une troisième participante, la chaleur et 
l'enthousiasme se manifeste à la fois dans le contact direct et dans l'accueil de l'élève 
en début de journée: 
Moi c'est beaucoup ... Je m'adresse personnellement à l'enfant avec 
son nom. Ou un enfant, j'entre en contact avec lui : « ha garde dont 
t'a un beau petit foulard aujourd'hui. » Une petite attention 
particulière à l'enfant, ou des fois je me place à la porte de ma classe 
et chaque enfant qui passe, je lui dis bonjour avec son nom. 
Moi aussi je fais avec ma sensibilité parce que je suis faite comme 
cela, j'aime offrir et donner. Je les récompense beaucoup. Pas toujours 
au bout du bâton, mais gratuitement, à tout le monde une journée. Ça 
c'est ma sensibilité à moi. Je fais tirer 4 toutous, je leur donne tous 
quelque chose. Ils ne savent jamais quand cela arrive. Ma sensibilité se 
reflète avec ma mascotte .. . Ils savent que c'est un toutou. Elle a le 
côté très affectif, la sensibilité à moi, Canelle est important pour moi . 
Cela se modélise, se reflète, il va dans la famille faire un dodo et 
j'envoie une lettre aux parents. Plein de choses qui démontrent ma 
sensibilité. 
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Dans la description de certains comportements par cette quatrième 
enseignante, on remarque plusieurs indicateurs béhavoriaux qui renvçient à une 
forme de chaleur et d'enthousiasme; d'abord dans le fait de donner gratuitement et 
ensuite par une mascotte qui peut rappeler cette chaleur et ce côté affectif qui 
apparaissent fort importants pour cette participante. 
Pour deux de nos sept enseignantes, la chaleur et l'enthousiasme semblent 
d'abord passer par elles-mêmes. Pour la première, son bien-être personnel crée cette 
chaleur et cet enthousiasme, qui favorise un climat de classe propice : 
Moi, ma sensibilité, c'est qu'il faut que je me sente bien au départ. 
Pour ça, j'ai organisé mon milieu de classe pour que je me sente 
bien ... D'être à l'écoute de ce qui les rejoint, mais avant d'être à 
l'écoute, quand les enfants arrivent, il faut que je sois bien dans mon 
milieu, que j'aie de la joie, que je sois heureuse. 
Pour une autre, cet indicateur est abordé de façon implicite à travers son 
amour pour les enfants et son cœur lui-même enfant. Ce sont ces aspects bien 
personnels, qui créent un climat de classe teinté de chaleur et d'enthousiasme. «Mais 
moi j'aime être avec les enfants, je me sens dans mon univers, comme le grand enfant 
en m01. » 
62 
Nous remarquons que les aspects de chaleur et d'enthousiasme sont évoqués 
simultanément, mais que l'enthousiasme est traité de façon plus implicite. Nous 
pouvons supposer ici qu'une enseignante qui est bien sans son environnement classe, 
heureuse et joyeuse, peut manifester cet enthousiasme dont il est question dans la 
littérature scientifique, sans en prendre conscience explicitement.. Pour la chaleur, 
l'utilisation d'une mascotte, la récompense, le contact personnalisé et chaleureux 
renvoient à cette dimension. 
1. 4. 2 Évaluation positive de l'élève 
Toujours dans la grande dimension du Climat de classe chaleureux, seule une 
enseignante émet des propos qui rejoignent l'indicateur comportemental de 
l'évaluation positive de l'élève (Rimm-Kaufman, 2003) : 
J'essais de ne pas juger l'enfant, d'aller à son rythme, comme de la 
revalorisation, l'enfant s'il se sent bien, pas jugé ... J'essais. Je pense 
que de cette façon il va apprendre et être heureux de venir à l'école. 
Le regard que l'enseignante porte sur l'élève est d'une grande importance 
pour la REE et notre recension des écrits nous apprend que l'évaluation positive de 
l'élève est également un comportement à adopter si l'enseignante veut se montrer 
sensible à l'égard de celui-ci. Évaluer positivement l'élève nous protège contre des 
· perceptions négatives qu'il est possible d'entretenir au regard d'un enfant. Nous 
savons que ce type de perceptions, en plus d'être un facteur défavorable au 
développement d'une sensibilité accrue, en est un de risque de e REE conflictuelle 
(Howes et Pianta, 2002) . 
1.4.3 Communication positive (sourire, proximité et attitude calme) 
Une enseignante évoque d'abord l'importance du non-verbal dans sa 
communication avec l'élève : 
C'est notre «aura» qu'on dégage pour que lui ou elle sente qu'on est 
près d'eux surtout en maternelle [ ... ] Oui, moi je parle d'aura juste ce 
que tu peux transmettre avec le non-verbal. . . Parce qu'on est pas 
toujours obligé de faire du verbal, parce que l'enfant peut 
ressentir. .. On est humain, il y a des journées, on est moins bien, on est 
moins en forme peut-être, et que l'enfant va sentir qu'il ne peut pas 
entrer en contact, il faut laisser l'ouverture, mais on peut pas toujours 
être en contact. .. Mais moi je dis que le non-verbal est très fort à ce 
moment et. .. Le regard, il va sentir que oui je suis avec toi et lorsque tu 
seras prêt, tu pourras venir en parler. 
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Ainsi, la communication non-verbale semble aussi importante que la 
communication verbale à la maternelle, puisque l'enseignante affirme qu'il n'est pas 
toujours nécessaire de parler. À travers la représentation mentale de cette participante, 
nous remarquons également l'importance d'être sincère et authentique, ce qui rejoint 
la dimension sincérité et authenticité (Rimm-Kaufman, 2003) de notre grille 
d'analyse. 
Cette même enseignante et sa collègue soulignent également l'importance de 
la proximité physique qui peut, tel que mentionné, rejoindre de très près la 
communication non-verbale : 
C'est le contact aussi . .. Moi je suis d'accord avec mes collègues qu'on 
peut le sentir, mais aussi quand un enfant arrive, on peut voir d'après 
notre contact avec l'enfant. Si on est loin de l'enfant, il ne verbalisera 
peut-être pas ce ressenti ... Alors il faut entrer en contact avec lui. 
Ben je m'approche, je vais l'approcher, comme j'ai dis tantôt, je veux 
qu'il sente que je suis là. Je vais peut-être lui dire un mot, un bonjour, 
je l'apprivoise, tenter d'apprivoiser ce vide. Voir ce qui se passe, ce 
peut être une séparation, on ne sait pas ce qu'il vit. Des fois on ne le 
sait pas parce que les parents ne nous en ont pas parlé, des fois je me 
dis . ... Je lui dis, cela va bien ce matin? Et encore le vide, je me dis que 
durant la journée, il va peut-être venir m'en parler. 
Moi je touche ... Je touche beaucoup, je suis attentive au non-verbal. 
Nous remarquons que dans la communication positive, la proximité ressort 
comme un comportement sensible dans le discours de nos enseignantes. Cette 
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proximité consiste à se rapprocher physiquement de l'élève, à peu de distance de lui, 
sans nécessairement interagir avec lui (Charles, 1997) et sans interrompre ce qui se 
déroule (Saint-Laurent, 2002). L'enseignante peut également maintenir la proximité 
physique en attribuant à certains élèves une place assise près de la sienne. Les 
contacts physiques impliquent de toucher l'élève physiquement, par exemple à 
l'épaule (Koenig, 2000). Il s'agirait d'une intervention propice à l'amélioration de la 
relation maître-élève (Hugues et al., 2001; Tharp et al., 2000), qui réduirait le rejet 
par les pairs (Hugues et al., 2001), probablement en vertu du principe de modélisation 
des comportements. En plus d'agir sur la REE, la proximité physique est une 
manifestation de la sensibilité chez l'enseignante et certaines de nos participantes 
accordent une grande importance à ce comportement. 
1. 4.4 Acceptation, respect et attention envers l 'élève 
Pour l'acceptation, le respect et l'attention envers l'élève (Stipeck et al., 
1994), toujours inclus dans la dimension du Climat de classe chaleureux, trois 
enseignantes se sont exprimées, mais une seule a parlé de respect : « Le respecter 
aussi dans ses émotions et un moment donné peut-être aller voir ce qui se passe, parce 
que des fois cela peut être des .mouvements aussi. » On remarque que le respect dont 
il est question pour elle est surtout celui des émotions, nous renvoyant à l'accueil et à 
l'écoute de l'élève. Cette même enseignante aborde l'aspect de l'acceptation de 
l'élève: «Il sait que je l'aime comme il l'est et que je le revalorise.» En complément 
à ces propos, une seconde participante ajoute : « Ben les enfants, ils peuvent être ce 
qu'ils sont. »Nous comprenons que, pour ces deux enseignantes, accepter l'élève tel 
qu'il est et le respecter dans ses émotions fait partie intégrante des diverses fonnes 
que peut prendre la sensibilité dans les comportements et attitudes de l'enseignante de 
maternelle. 
Une troisième enseignante expose un point de vue précis qui nous renvoie 
clairement à l'acceptation et au respect de l'élève : 
Moi je trouve que c'est beaucoup dans les petits gestes de la vie, taper 
sur l'épaule de notre petit, lui dire qu'on est là, une petite caresse, il a 
besoin de te parler, je vais m'asseoir, prendre le temps de l'écouter, il 
voit que je suis ouverte et que je serai là s'il y a quelque chose, tu sais 
quand il me parle, je ne regarde pas ailleurs, je suis toute à lui et il sait 
que s'il y a quelque chose, il peut venir me parler et que je vais être là 
pour lui. 
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Cette description montre l'importance pour l'enseignante de considérer 
l'élève comme une personne à part entière et de lui accorder l'attention dont il a 
besoin ou qu'il mérite. Nous considérons cependant imp01iant de mentionner que cet 
extrait recoupe également la communication positive et la proximité dont il a été 
question dans la section précédente. 
Cette même enseignante pousse encore plus loin sa réflexion et nous explique 
de quelle façon elle parvient à donner une attention paiiiculière à l'élève et à le 
respecter dai1s ce qu'il vit : 
Ben c'est les observer, apprendre à voir ce qui les affecte, leur intérêt 
et questionner beaucoup aussi, moi je questiom1e beaucoup. Prendre le 
temps de voir chaque matin leurs émotions, qu'est-ce qui leur fait de la 
peine, qui les rend heureux, comme cela j'ai une vision globale de ma 
classe. À tous les jours tu apprends quelque chose de nouveau, les 
élèves, c'est spontané, tu sais. 
L'attention et le respect d01més à l 'élève passent donc, selon les dires de cette 
enseignante, par l'observation, le questionnement et le travail sur les émotions envers 
l'ensemble de sa classe. Ce type de comportement en plus d'être sensible, favorise 
l'autorégulation chez l'élève. L 'enseignante met en place un ensemble d'actions 
réalisées par l'élève lui-même, nécessitai1t des habiletés complexes et visant à assurer 
le contrôle de ses processus d'apprentissage ou de son comportement.. 
L'autorégulation implique donc un retour réflexif conscient, une objectivation de la 
façon de faire, de ressentir et nécessite un sentiment de compétence chez l'élève 
(Côté, 1998). Par exemple, l'élève peut se fixer des objectifs, évaluer régµlièrement 
ses émotions et sa compréhension, ou utiliser des méthodes de travail efficaces et 
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appropriées à la tâche (Archambault et Chouinard, 2003). Toutes ces habiletés 
résultent d'un sentiment de sécurité chez l'enfant, et en ce sens elles sont liées à la 
fois à la REE et à la sensibilité enseignante. Bien entendu, le développement de 
l'autorégulation est progressif, le contrôle passant de plus en plus des mains de 
l ' enseignante à celles de l'élève (Archambault et Chouinard, 2003). 
1.5 Sincérité et authenticité 
Trois enseignantes ont discuté de cette dimension au sens large et de façon 
assez distincte. Pour l'une d'entre elles, la sincérité et l'authenticité se rapportent 
davantage à l'aisance avec la matière enseignée, elle a illustré son propos à l'aide 
d'un contre exemple, en décrivant un malaise, qui est venu freiner cette sincérité et 
cette authenticité dans l'exercice de son rôle en tant qu'enseignante: 
Oui et c'est certain qu'il faut être à l'aise dans ce _que l'on fait, il faut 
aimer la matière que l'on enseigne. Je me rappelle au début, en 97, il 
fallait faire la conscience phonologique avec l'orthophoniste comme 
ça et comme ça, je n'aimais pas cela. Je me sentais obligée et je suis 
certaine que les enfants appréciaient moins cela que maintenant, où 
c'est plus libre, si on désire faire de la conscience phono on en fait. 
Pour la seconde, la sincérité et l'authenticité se traduisent par des actes 
d'humilité et un bien-être personnel : 
Pis se montrer sensible, c'est être capable de demander pardon à un 
enfant. Accepter l'erreur. Si on s'est trompée dans une intervention, il 
faut le dire : «excuse moi je suis peut-être allée trop vite tantôt est-ce 
que tu me pardonnes. » Cela m'arrive de le faire encore hier, je suis 
allée vite dans ma démarche et j'ai réalisé que j'avais fait fausse route 
[ . . . ] Il faut que je sois bien dans ma peau et être moi-même. 
Quand je parle d'être soi-même je voulais dire aussi si j'ai de la peine 
ce matin, je ne me forme pas un nouveau visage. Cela m'est déjà 
arrivé de pleurer un matin et les enfants de me demander pourquoi. 
Ben mon chat vient de mourir moi aussi même si je suis adulte j'ai le 
droit d'avoir de la peine. Il m'est déjà arrivé d'éclater en sanglot en 
lisant une histoire et je leur ai dit ma maman elle est morte et je leur ai 
expliqué ma boule d'émotion. C'est cela être un prof sensible. C'est 
être près de ses émotions. 
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Notre troisième participante apporte un exemple similaire au précédent en 
appuyant l'importance d'être authentique et sincère dans l'expression de son vécu ou 
de ses propres émotions : 
Tout à l'heure, elle disait mettre ses choses de côté, mais des fois, pour 
moi c'est le contraire, je vais parler de ce que je vis, je vais parler de 
mes émotions. Cela peut les ~ider ensuite, à venir me voir et me 
raconter, moi aussi il m'est arrivé cela. Comme par exemple au début 
de l'année nous avons parlé du décès de ma grand-mère qui était 
alzymer, qui ne me reconnaissait plus. Je leur ai parlé du cerveau et 
cela les a amenés à me parler de leurs grands-parents. Lorsqu'il y a eu 
une petite fille que sa grand-mère est décédée, elle nous en a parlé, ils 
reviennent avec cela. Ils aiment beaucoup savoir nous ce que l'on fait 
dans la vie, lorsqu'ils nous rencontrent au centre d'achat. Ils aiment 
voir que nous aussi avons un quotidien. Pour moi, cela fait partie aussi 
de la sensibilité, qu'ils voient que nous aussi on peut avoir de la peine, 
que nous ne sommes pas une statue parfaite. Lorsqu'ils viennent nous 
raconter des choses, ils savent qu'on les comprend, parce que peut-être 
on· l'a vécu et nous leur avons raconté. Que nous sommes 
empathiques. 
Cette authenticité irait donc au-delà d'une fonne d'expression des propres 
émotions de l'enseignante ou encore un témoignage de sincérité. Le point de vue de 
cette participante amène l'idée qu'il est possible d'exploiter certains évènements de 
vie pour construire des connaissances chez l'élève ou pour modéliser un 
comportement. 
Ceci nous amène à la seconde partie de notre description, qm concerne 
justement les effets possibles de la sensibilité enseignante sur le comportement des 
élèves. Nous a_vons proposé aux enseignantes de discuter des avantages selon elles de 
se montrer sensibles aux élèves. Certains propos sont restés plus larges, mais d'autres 
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renvoient à des comportements précis, observables chez 1' élève, qui témoignent des 
effets positifs de la sensibilité. Dans notre grille conceptuelle s'inspirant des travaux 
de Pianta et de ses collaborateurs (2008), nous avons combiné l'effet en général aux 
comportements observables chez l'élève qui y sont associés. Comme pour la 
première partie de notre analyse descriptive, chacun des sous-titres nomme d'abord 
l'effet général. S'il y a lieu, il est appuyé du nombre d'enseignantes qui l'ont discuté 
de façon générale ainsi que de leurs propos. La même démarche est reprise pour 
chacun des indicateurs comportementaux observables chez 1' élève. 
1.6 Confort des élèves 
Deux enseignantes seulement abordent cette dimension et une d'entre elles 
amorce une réflexion autour du confort des élèves au sens large. Pour ce faire, elle 
fait la comparaison entre le sentiment d'un élève qui a à composer avec une 
enseignante rigide, comparativement à un élève en contact avec une enseignante 
chaleureuse et aimante : 
Ils ne seront pas toujours là .. .. La peur souvent, tu sais, quand on est 
devant une personne rigide, on a plus tendance à se retenir, on est 
moins disponible, si on est face à quelqu'un avec qui on est bien et 
qu'on sait qu'il nous aime, bien on peut plus se développer. 
La deuxième participante rajoute que l'amour de l'école . et de 
l'environnement scolaire peut également traduire le confort des élèves : 
L'enfant, s'il se sent bien, pas jugé, j'essais, je pense qu'il va 
apprendre et être heureux de venir à l'école. 
Ils vont grandir davantage, comme ils peuvent être ce qu'ils sont, ils 
vont apprendre, davantage. 
On observe à travers les propos de ces deux enseignantes que la présence de 
sensibilité chez elles peut produire un sentiment de bonheur, une plus grande aisance 
pour apprendre et se développer, un sentiment d'être soi. Ce sont des éléments qui 
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traitent du confort de l'élève au sens large, mais qm peuvent vemr préciser 
légèrement cette dimension. 
1. 6.1 Recherche d'aide et de conseils 
Sur le plan des manifestations de ce confort qui s'observent chez l'élève, une 
seule enseignante mentiom1e la recherche d'aide et de conseils (Pianta et al., 2008) : 
« Le regard, il va sentir que, oui, je suis avec toi et lorsque tu seras prêt, tu pounas 
venir en parler. » 
Dans cet extrait, on comprend que l'enfant a confiance .à l'enseignante et qu ' 
il ressent son soutien. C'est ce sentiment de confiance et de confort qui amènera 
l'élève à se référer à l'enseignante lorsqu'il en ressentira le besoin, en sachant qu 'elle 
sera là pour lui donner l'aide et les conseils dont il a besoin. 
1. 7 REE positive 
Pour ce qui est de cette dimension, incluse dans les effets de la sensibilité 
observés chez l'élève, deux enseignantes seulement ont souligné l' importance de 
cette dimension. Elles l'ont discuté de façon plutôt générale. La première soulève le 
lien entre la REE qui se construirait à travers une fo1me de sensibilité ainsi que 
l'importance de la REE dans l'apprentissage et le développement de l'enfant: 
Ben c'est le lien de confiance, comme je dis toujours aux parents, 
votre enfant il ne peut pas apprendre s'il n'a pas confiance en moi, s'il 
n'a pas un lien avec moi. Si cela prend un mois, ou deux mois, cela 
prendra un mois ou deux, il m'est déjà anivée, pendant deux mois il 
ne travaillait pas et un coup que le lien est fait. 
Le lien de confiance est abordé ici dans l'axe des avantages et des effets de la 
sensibilité sur l'élève. On remarque que la sensibilité représente le lien de confiance 
qu'on arrive à construire avec l'élève et c'est ensuite ce même lien qui permettrait à 
l'élève d'apprendre. Cette -perspective rejoint bien notre projet à l'effet que la 
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sensibilité serait à la base de la REE qui à son tour, serait à la base de l'apprentissage 
de l'élève. Une deuxième participante est plus synthétique en reprenant sa propre 
définition de la sensibilité, comme étant l'aide efficace au moment approprié, ainsi 
que son effet direct sur l'établissement de la REE: « Si l'élève sens qu'on peut 
répondre rapidement à son: besoin, la relation s'établit davantage.» 
1.8 Autonomie 
Sept enseignantes ont évoqué l'autonomie, mais il est important de spécifier 
qu'un axe de discussion portait spécifiquement sur la sensibilité en lien avec le 
développement de l'autonomie. C'est donc une catégorie que nous avons 
volontairement suggérée à nos participantes, puisque selon la théorie le sentiment de 
sécurité engendre l'autonomie de l'enfant (Bowlby, 1969). L'autonomie devient donc 
un aspect important, qui infonne de la qualité de la relation avec l'adulte, du 
sentiment de sécurité de l'enfant dans sa relation ainsi que de la qualité du partenariat 
et de l'échange entre l'adulte et l'enfant (Bowlby, 1969). Nous voulions donc 
entendre le point de vue des enseignantes, pour qu'elles définissent, selon elles, le 
lien qu'il pouvait y avoir entre la sensibilité enseignante et le développement de 
l'autonomie chez l'élève. Deux enseignantes seulement se sont abstenues. Trois 
participantes ont discuté de l'autonomie de façon assez générale. Deux d'entres elles 
tiennent des propos similaires et abordent l'autonomie comme étant le désir de 
grandir chez l'élève et le fait de grandir réellement. Les deux enseignantes se suivent 
et se complètent bien dans leur discours: 
Moi, je crois qu'un enfant que ses besoins sont répondus peut en 
arriver à être plus autonome, ça je suis convaincue de cela. Si son 
besoin est comblé, il passe à autre chose, il grandit. 
Parce que l'enfant qui veut grandir et s'il veut grandir, c'est qu'il y a 
suffisamment de besoins qui ont été comblés pour qu'il veuille 
grandir. Tu veux grandir, tu vas vers l'autonomie, tu te prends en 
charge, parce que tu sens que tu es capable et que tu es soutenu. Tu 
deviens autonome. 
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La seconde enseignante observe chez l'enfant n désir d'être autonome et de se 
prendre en charge, ce qui amène l'enfant à grandir davantage. Il est donc possible de 
p01ier cette réflexion et d-' affimrnr que la participation libre et spontanée pounait 
également être un indicateur comportemental de la dimension autonomie. Une 
troisième enseignante parle d'autonomie en général, mais y va d'un exemple plus 
concret sur ce qu'elle-même met de l'avant pour favoriser le développement de 
l'autonomie : « Moi c'est de trouver plein de mises en situation où ils vont 
développer leur autonomie ... Ils doivent se responsabiliser.» Une tierce enseignante 
ajoute : « C'est pour cela que nous avons des plans de travail, des défis, il doit se 
responsabiliser là-dedans. On donne souvent des responsabilités à l'enfant en 
classe.» Ces enseignantes planifient des activités qui ont pour objectif le 
développement de l'autonomie et la responsabilisation de l'élève. Cependant, il est 
important de mentionner que cela ne garantit pas que ces activités soient développées 
avec une sensibilité aux besoins de l'élève. 
Dans ce cas-ci, nous pouvons supposer que 'autonomie est un effet de la 
sensibilité enseignante observée chez l'élève, mais ce comportement est également lié 
à la REE. L'autonomie développée par l'élève permet d'éviter que celui-ci ne se 
retrouve dépendant, la dépendance risquant d'influer négativement sur la relation 
avec l'enseignante. L'élève autonome peut chercher du réconfo1i auprès de 
l'enseignante lorsqu'il en a besoin, mais il peut également explorer son 
enviro1mement de façon convenable et réaliser ses apprentissages sans se référer 
constamment à l'enseignante (Pianta, 2001). Ce qui nous amène au prochain point, 
qui touche à l'exploration avec aisance de l'environnement classe. 
1.8.1 Exploration avec aisance des pairs et des objets dans l'environnement classe 
Le comportement de l'élève le plus associé à l'autonomie est l'exploration de 
l'environnement classe (Howes et Smith, 1995). On remarque que le terme 
«aisance» pour qualifier la nature des comportements d'exploration expliquerait 
peut-être la grande similitude entre certains propos inclus dans la dimension confort 
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des élèves et celle de l'autonomie. Plusieurs extraits des discours pourraient donc 
être interchangeables d'une dimension à l'autre, bien que l'exploration dont il est 
question dans ce point soit plus spécifique. Deux enseignantes observent des 
comportements d'exploration et la première les abordent comme l'élève qui se lance 
dans des projets personnels, de même que l'importance et l'espace qu'elle accorde à 
cette exploration : 
C'est sûr que tant que l'enfant, son besoin d'autonomie ne dérange pas 
les enfants autour et que l'enfant est correct là-dedans, je ne vois pas 
pourquoi je ne le laisserais pas aller faire son projet. Je ne lui dirais 
pas ha ben là ... Je vais trouver cela le fun, je le stimule dans cela. S'il 
évolue et qu'il en a besoin je trouve cela extraordinaire. Pour moi ma 
sensibilité laisse libre cour à l'autonomie. 
Cet extrait reste tout de même assez large, mais l'enseignante nous propose 
un contexte où l'élève est autonome et actif dans un projet personnel pour lequel il 
est stimulé. Pour la seconde, l'organisation de la classe favorise ces comportements 
d'exploration chez l'élève: « La liberté de toucher à tout. Ce fonctionnement par 
atelier répond aux besoins de 5 ans. » Elle discute de l'autonomie à deux niveaux. 
D'abord, dans la classe de maternelle, l'élève est libre de toucher à tout, donc 
d'explorer son environnement confortablement et de façon autonome. Ensuite, cette · 
organisation, tel que mentionné plus tôt dans la dimension conscience des difficultés, 
est également une forme d'anticipation des problèmes (Pianta et al., 2008) et une 
réponse aux besoins d'autonomie de l'enfant de cinq ans. 
Enfin, deux enseignantes précisent que cette exploration aisée dans la 
dimension autonomie est un effet de la sensibilité et que celle-ci se répercute sur 
l'estime de soi des élèves: « Lorsqu'il voit qu'il réussit quelque chos(; qu'il ne 
pouvait pas faire seul, c'est l'estime de soi. Il devient de plus en plus autonome.» « 
Ils sont tellement fiers! Ils nous le disent : Regarde je suis capable de faire ceci et 
cela! » «Comme les boucles ou l'habillage, le jour où il réussit, WOW! C'en est de 
l'autonomie cela! » Une dernière participante aborde elle aussi l'estime de soi, mais 
73 
en mentionnant également le besoin d'autonomie des élèves et l'espace que celle-ci 
accorde aux comportements d'exploration, en les plaçant dans le contexte spécifique 
d'une tâche de bricolage : 
Le besoin, pour moi, c'E;st leur besoin d'autonomie. Je les encourage 
beaucoup là-dedans mon coin bricolage a pris une ampleur incroyable, 
je les renvoie à eux, je pars de leur intérêt, ils présentent, ils sont fiers . 
Il est possible de remarquer que certaines dimensions se recoupent et qu 'à 
travers les propos des enseignantes de maternelle, les choses ne sont pas séparées. 
Dans leurs représentations mentales, on constate que tout est interrelié, donc qu'il 
n'est pas si aisé de séparer la définition de la sensibilité de ses rrianifestations et de 
ses effets sur les comportements des élèves. Il subsiste alors dans les propos des 
enseignantes une confusion sur le plan conceptuel, tout comme il l'a été observé dans 
notre recension des écrits scientifiques abordant le concept de sensibilité enseignante. 
Nous avons en effet vu que les effets observés chez l'élève sont fonction de la 
définition de la sensibilité et de ses manifestations, telles que proposées par auteurs 
inclus dans notre grille d'analyse conceptuelle. Excluant ceux mentionnés par Pianta 
(2008), nous avons également constaté que les effets de la sensibilité enseignante sur 
l'élève rejoignent ceux d'une REE de qualité. Il est donc possible de supposer que le 
concept n'est effectivement pas traité de façon isolée, mais bien inclus dans la REE 
au sens large. 
La troisième et dernière partie de notre description des diverses 
représentations mentales concerne les différents facteurs de risque et de protection 
qui influencent le développement de la sensibilité chez l'enseignante. Ici encore, ils 
seront discutés dans l'ordre où ils se présentaient dans la grille d'analyse 
conceptuelle. Il est à préciser que nous débuterons par le facteur principal qm 
concerne les élèves et que nous poursuivrons avec ceux relatifs aux enseignantes. 
74 
1.9 Types de besoins et caractéristiques de l'élève 
Nous avons vu que dans le cadre de la relation enseignant-élève, les 
caractéristiques de l'élève et le type de besoins qui se manifestent chez lui ont une 
influence sur la qualité de la relation (Rudasill, Rinm1-Kaufman, Justice et Penne, 
2006). Nous nous sommes donc demandé si les caractéristiques de l'élève et ses 
divers besoins pouvaient être associés, de manière plus précise, au développement de 
la sensibilité chez l'enseignante de maternelle. Nous avons donc fait émerger cette 
catégorie, en demandant aux enseignantes s'il y avait des besoins ou caractéristiques 
de l'élève qui favorisaient ou au contraire, freinaient leur sensibilité. Six de nos onze 
enseignantes ont été suffisamment précises pour que nous puissions classifier leurs 
propos ici. Pour les autres, leurs réponses rejoignaient d'autres dimensions ou 
manifestations incluses dans la grille d'analyse, nous les avons donc insérées ailleurs . 
Un premier comportement de l'élève qui semble facile à reconnaître et qui favorise 
les manifestations de sensibilité chez l'enseignante concerne la tristesse: «Moi, la 
tristesse, cela ça me parle. » Un enfant qui exprime de la tristesse semble aller 
rapidement chercher la sensibilité de cette participante. Une autre précise davantage 
ce sentiment de tristesse observé chez l'élève en parlant de vide : 
Moi, il y a aussi la tristesse, mais un enfant qui anive avec aucune 
expression .. . Le vide. Moi ça vient me chercher. .. Tu sais un 
enfant. .. Pis c'est pas un enfant toujours de bonne humeur ... C'est 
comme je le sens, il y a un vide ... Plus rien, un manque de présence. 
Cela me touche .. . c'est ça que je trouve difficile des fois, si je vois cet 
enfant et que je le vois vivre ce vide toute la journée et que je ne suis 
pas capable de percevoir ou de l'aider, ça va m'agacer. Je vais avoir 
une insatisfaction et cela anive! 
, Ces propos expriment à la fois une émotion chez l'élève qui interpelle la 
sensibilité de l'enseignante, mais qui peut tout autant être difficile à soutenir. On 
remarque ici que le vide est facilement reconnaissable, mais que, parfois, dans la 
frénésie d'une journée en classe de maternelle, le besoin de réconfort qui se cache 
derrière cette émotion est difficile à combler. 
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Deux participantes mentiom1ent une caractéristique de l'élève qui se traduit 
par des besoins plus difficiles à combler. Les enfants qui sont atteints 
neurologiquement expriment des besoins très difficiles à satisfaire. On peut donc 
supposer que les besoins neurologiques, tels que les participantes les normnent, sont 
un frein à leur sensibilité : « les besoins neurologiques (rire). C'est très difficile d'y 
être sensible » 
Moi, je vais le dire, parce que je le vis présentement, c'est un enfant 
atteint neurologiquement, mais qui va sauter, que je voudrais le 
prendre, pour le cajoler et lui dire que cela va se passer, mais qm 
continue à te rentrer dedans ... Ça, je me graffigne. 
Dans ces propos, nous remarquons que la sensibilité qui peut s'exprimer à 
l'égard de ce type d'enfant précis ne semble pas efficace. Du point de vue de cette 
enseignante, la sensibilité ne suffirait pas à combler les besoins d'un élève aux prises 
avec des problèmes d'ordre neurologique. 
Une seule enseignante mentionne les besoins d'ordre cognitif qui, pour elle, 
sont plus faciles à satisfaire, donc favorables à la manifestation de sa propre 
sensibilité : « Moi, je suis à l'aise avec le besoin d'apprendre plus en lecture, par 
exemple. Mais pas les conflits. » En contrepartie, les conflits et les difficultés au 
niveau des habiletés sociales sont plus difficiles à gérer et peuvent, par conséquent, 
amoindrir la sensibilité de l'enseignante. À l'inverse des propos de cette participante, 
une autre enseignante affirme avoir beaucoup de faciliter à se montrer sensible à 
l'égard des élèves qui sont agressifs ou violents : « Ce qui vient beaucoup me 
chercher c'est l'irrespect, le non respect, la violence gratuite. »Ces propos suggèrent 
que le besoin qui se manifeste dans la violence et le manque de respect interpelle 
beaucoup cette participante. La violence qui peut se vivre à la maison devient une 
caractéristique spécifique de l'élève freinant la sensibilité de celle-ci qui se sent 
démunie face à cette problématique : « Tu viens de me faire penser, moi ce sont les 
enfants violentés. Cela j'avoue que ... Je ne me sens pas outillée pour les aider.» 
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Deux enseignants soulignent leur difficulté à composer avec des élèves qui 
présentent un tempérament plus inhibé : 
Ben moi, les enfants pognés par en dedans, des fois je ne sais pas trop. 
Tu sais des enfants qu'on oublie. On les voit mais en même temps. Tu 
sais en début d'année, on ne l'entend pas, on pense que tout va bien 
tout à coup, les parents nous annoncent qu'il a des problèmes en 
dedans. Là je me dis mon Dieu c'est pour cela qu'il est comme ça. 
Moi, ce genre d 'enfant, c'est difficile. 
La seconde enseignante complète le point de vue précédent en précisant que 
ce type d'élève est difficile à cerner: «Des fois, on en laisse filer des enfants qu'on 
ne cerne pas, qui souvent sont introvertis, qui nous posent interrogation, parfois on 
ne sait pas, on ne les piste pas. Les propos de ces deux enseignantes laissent sous-
entendre que les élèves qui ont un tempérament inhibé éveilleraient moins leur 
sensibilité, puisque leurs besoins ne se manifestent pas explicitement ou de façon 
claire. Les enseignantes réagiraient et répondraient donc plus à des élèves qui 
prennent beaucoup de place ou encore qui manifestent des comportements 
extériorisés. 
Deux participantes évoquent des besoins d'ordre socio-affectif, en restant 
plutôt vagues dans leurs propos. Une première parle d'un besoin d'attachement, sans 
pour autant que ce dernier soit appuyé d'exemples concrets: «Ben moi, je pensais, 
je pensais, je pensais, et c'est difficile à répondre pour moi, mais je risquerais de dire 
les enfants qui ont besoin d'attachement. » Malgré nos questions de relance, cette 
enseignante n'a pas pu définir clairement ce qu'elle entendait par besoin 
d'attachement, ce qui dans le cadre de notre étude, aurait été fort intéressant. Dans un 
même ordre d'idées, notre deuxième participante ajoute qu'elle est interpellée par le 
besoin de sécurité, qui renvoie implicitement à celui d'attachement : 
Ben, le besoin de sécurité, cela me touche beaucoup. C'est plus 
difficile pour moi les besoins affectifs, parce que souvent on ne sait 
pas comment le jeune va réagir. Par exemple, le jeune va faire une 
crise quand il veut être écouté et qu'il ne l'est pas .... Je ne sais pas le 
reste he . .. Je le vois moins que vous l'adaptation de la classe. 
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Le besoin socio-affectif de sécurité semble plus difficile à combler pour cette 
participante et entraîne une difficulté d'évaluer la réaction de l'élève, toujours un peu 
incertaine. 
La sensibilité est ici évoquée à plusieurs niveaux. Nous pouvons considérer 
que l'ensemble des enseignante constate que leur sensibilité est amoindrie ou 
accentuée devant un certain type d'élève ou un autre. Il est possible de se demander 
si être sensible veut nécessairement dire faire la preuve adéquate de cette sensibilité. 
Une enseignante peut être sensible à une problématique sans pour autant être capable 
de témoigner de cette sensibilité dans ses comportements. Cette réflexion nous 
amène à considérer qu'encore ici, tout est interrelié, tant sur le plan des 
caractéristiques de l'élève et des perceptions de l'enseignante que sur les 
répercussions de celles-ci et des manifestations de la sensibilité enseignante. Dans la 
prochaine section, nous nous intéresserons aux différentes perceptions que les 
enseignantes entretiennent à l'égard de certains élèves, de façon à approfondir notre 
compréhension de leurs diverses représentations mentales relatives au concept à 
l'étude. 
1.10 Perceptions à l'égard de l'élève de la situation ou d'elles-mênies 
Un facteur de risque ou de protection propre aux enseignantes qui a été 
abordé à travers leurs témoignages relève de leurs perceptions à l'égard de l'élève de 
la situation ou d'elles-mêmes. En prenant connaissance du corpus et des extraits qui 
ont été classifiés dans cette rubrique, il a été possible de séparer les propos en deux 
grands axes. Cinq enseignantes au total ont partagé leurs perceptions à l'égard de 
l'élève, d'une situation ou d'elles-mêmes. Deux participantes dévoilent leurs 
perceptions à l'égard de l'élève qui présente des problèmes d'ordre neurologique. 
Leur point de vue vient préciser davantage cette caractéristique spécifique de l'élève 
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qui, tel que mentionné précédemment, peut freiner la sensibilité de certaines 
enseignantes : 
Ben je me dis, parce qu'il m 'a frappé, un enfant qui me frappe 
moi ... Mais je sais que c'est neurologique, je dois relativiser, mais je 
me dis : « oui tu sautes, mais pourquoi ne reviens-tu pas vers moi pour 
retrouver ton calme? Pourquoi que moi en ta présence, tu continues de 
sauter? Pourquoi que cela ne te détend pas que je sois là? » 
Moi j'ai compris que le neurologique n'a rien à voir avec le relationnel 
et je sais que l'enfant. . .il y a une relation, mais c'est neurologique, il 
n'y a rien à faire avec cela. 
Les propos de notre première participante suggèrent une grande difficulté 
pour les enseignantes à comprendre ces élèves ayant un problème neurologique. Le 
point de vue de la seconde dénote un lâcher-prise qui renvoie à une impossibilité de 
construire une relation ou des interventions avec un élève atteint neurologiquement. 
Elle se dégage donc de la responsabilité et de l'obligation de construire une relation 
avec un élève atteint neurologiquement. Nous avons vu que les perceptions 
négatives de l'enseignante influencent négativement la relation enseignant-élève 
(Hamre et Pianta, 2001; Howes et Pianta, 2002). Il est donc possible de supposer que 
celles-ci peuvent par conséquent devenir un frein au développement de la sensibilité. 
Un peu sur le même ton, la première enseignante reprend la parole pour comparer 
l'élève atteint neurologiquement avec celui ayant des problèmes de comportement: 
Moi, je vais vous dire, un neurologique, on sait qu'on ne peut pas rien 
faire. Un trouble de comportement, je sais que je peux entrer en relation 
et agir, lui parler. Je vais lui parler là, comme un petit ado et lui dire : 
« hey! Qu'est-ce qu'on va faire?» Il va analyser. Pour moi ce n'est pas 
une barrière. Moi cela ne me draine pas, ben ça me draine, mais je sais 
que je peux arriver à quelque chose, je vais miser sur ses forces, il va 
réfléchir. 
Dans ces propos, nous constatons le même sentiment d'impuissance à l'égard 
des élèves atteints neurologiquement que pour l'enseignante précédente. Cependant, 
ce point de vue apporte davantage de précision et nous aide à mieux comprendre 
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qu'il peut être plus aisé d'intervenir avec un élève présentant des difficultés d'ordre 
comportemental et de voir les conséquences. Ce type d'élève semble moins 
inaccessible et épuisant que l'élève qui présente un problème neurologique. Il est 
important tout de même d'apporter une nuance et de mentionner que nous explorons 
des représentations mentales et que rien ne nous confirme un diagnostic de trouble 
neurologique dans les différents propos. Nous nous situons dans le domaine des 
perceptions et nous savons que celles-ci ont une forte incidence sur la relation 
enseignant-élève. Par ricochet, elles peuvent peut-être influencer également le niveau 
de sensibilité avec lequel l'enseignante aborde l'élève. 
Une troisième enseignante s'exprime également sur les problèmes de 
comportement et d'opposition. Elle expose sa difficulté à gérer un problème 
persistant, mais à la fois, apporte une autre vision du diagnostic et le fait de remettre 
la problématique sur le neurologique : 
Moi lorsque cela se situe à la frontière et que je ne sais pas, parce 
qu'un problème oppositiom1el, cela peut se régler. .. Mais quand il y en 
a ou le problème oppositionnel n'évolue pas ben ben, là c'est comme 
pas évident que c'est neurologique ... On essaie de trouver. J'en parle 
avec la mère, d'où peut venir cette frustration, parce qu'elle porte une 
frustration intérieure, cela sort toujours par opposition. J'ai 
l'impression qu'il faudrait que je sois spécialiste de la psyché 
humaine. 
Ces paroles app01ient certaines nuances en exprimant davantage une forme 
d'incompréhension chez l'enseignante qu'un sentiment d'impuissance comme il en a 
été question précédemment. Nous constatons dans ces propos un désir de trouver des 
réponses, tout en admettant une limite dans la capacité de solutionner des problèmes 
qui peuvent aller au-delà de nos propres connaissances. Pour cette participante, la 
constance d'une problématique ne s'explique pas toujours par la présence d'un 
trouble neurologique. 
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Deux enseignantes dévoilent leurs perceptions en lien avec cette situation 
particulière qu'est celle du monde du préscolaire et de la réalité dans laquelle elles se 
retrouvent plongées. Ce sont dans l'ensemble des perceptions assez positives du 
contexte propre à la classe de maternelle et du niveau de développement des élèves : 
Oui parce qu'à cet âge, il est là dans sa phase de vie pour prendre, il 
n'est pas là vraiment pour donner, nous il nous suce, tout ce qu'on 
peut donner,' le plus qu'on est en forme, le plus qu'on est développés 
le plus qu'on a de l'expérience alors c'est comme ... Mais faut faire le 
pendant de ce que L dit. C'est vrai que c'est comme des sangsues, 
mais en même temps c'est énergisant. Le bonheur de notre profession. 
On vit avec de la vie et la vie n'est pas statique, alors chaque jour a sa 
couleur, chaque aimée a sa couleur. Si on fait l'apologie de notre 
profession, c'est merveilleux de toujours tirer sur des fils comme cela, 
de grandir à travers, parce que nous on grandit énormément dans cela. 
Bien souvent je trouve que les enfants m'ont bien plus enseigné que je 
leur ai enseigné! 
Pour la seconde, plusieurs éléments sont en lien avec la réalité du préscolaire, 
mais elle dévoile également des perceptions qui renvoient à elle-même et à son rôle 
en tant qu'enseignante de maternelle: 
On partage vraiment, parce qu'ils viennent de sortir du monde du bébé 
là. Alors ils sont tout près de leur corps, tout ce qui est sensible, 
affectif, tu sais maman papa, les doudous les poupées, tout cela c'est 
encore très, très près. Alors, on est le pont pour les mnener plus loin, 
mais on est très près de ce monde sensible et de l'imaginaire. 
Ce monde sensible dans lequel cette participante baigne au préscolaire 
pourrait peut-être faciliter le développement de sa sensibilité. Celle- ~i dépasserait 
ainsi les caractéristiques de l'enseignante, et elle relèverait en partie du niveau ainsi 
que de l'environnement de la classe. 
Deux autres enseignantes mentionnent leurs perceptions précisément en lien 
avec elles-mêmes et leur rôle dans la classe ou auprès des élèves de maternelle : 
« J'ai la conviction que l'enseignante est la meilleure personne pour reconnaître les 
besoins de l'enfant et si elle juge que c'est un à un, c'est comme cela. »Cet extrait 
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suggère que l'enseignante est une personne clé pour reconnaître les besoins des 
élèves de cinq ans. Cette perception appuie donc l'importance de la reconnaissance 
des besoins (Rirnrn-Kaufman, 2003) et des émotions (Pianta et al., 2008) comme 
manifestation de la sensibilité de l'enseignante. Enfin, une dernière participante 
rejoint les propos précédents, qui abordaient la sensibilité comme englobant le 
contexte spécifique de la classe de maternelle : « leur sensibilité à eux, ils nous la 
passe et nous on fait comme la rediriger, la recadrer la sécuriser. Sans cela au 
dépa1i ... On ne peut pas définir notre rôle sans en avoir. » Ces paroles laissent croire 
qu'il y aurait une forme d'échange de sensibilité, qui partirait de l'élève, qui irait 
jusqu'à l'enseignante et qui retournerait à l'élève. Cette perception rappelle le 
processus de la relation d'attachement, mais en ne considérant toutefois que le 
concept de sensibilité. De plus, cette enseignante conclut en affinnant que la 
sensibilité est un incontournable pour définir son rôle en tant qu'enseignante à la 
maternelle. 
1.11 Vécu personnel de l'enseignante 
Deux enseignantes abordent ce facteur de façon très personnelle en discutant 
de ce qu'elles sont comme personnes, dans leurs différences ou à travers ce qu'elles 
véhiculent comme valeurs : « Moi je véhicule des valeurs et j'ai une façon de 
fonctionner qui est autre que l'autre enseignante.» « Des fois, il y a des choses 
qu'une personne peut voir, elle est plus ouverte à cette sensibilité que quelqu'un 
d'autre, on est tous différents, des fois quelqu'un peut être plus à l'écoute de 
certaines choses. » Cette même enseignante reprend la parole pour discuter d'une 
caractéristique personnelle qui lui donne un vécu plus négatif à l'égard d'un élève 
qui ne lui ressemble guère : « Parce que, moi, je suis très extravertie, les enfants 
introvertis qui sont mon contraires, j'ai plus de difficulté. Mais c'est un beau défi.» 
Une troisième participante vient fermer la boucle en expliquant ce qu'elle dirait à une 
enseignante qui fait son entrée à la maternelle, et ses propos rejoignent beaucoup 
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l'importance d'être soi et de bien se reconnaître comme personne et dans son propre 
vécu : 
Je lui dirais que elle est son outil de travail, ce que je dis souvent à 
mes stagiaires, c'est que nous sommes notre outil de travail et qu'on 
doit apprendre à se connaître en tant que personne, à ce moment on 
utilise ce que l'on est pour enseigner aux enfants en bas-âge, tout le 
temps, mais surtout auprès d'enfants en bas-âge. Cheminer. . 
Cet extrait est en lien direct avec ce que la fom1ation et l'expérience des 
enseignantes peuvent app01ier. Nous avons vu que du point de vue de certaines 
enseignantes d'expérience, plus les enseignantes progressenL dans leur profession, 
plus elles sont bien avec elles-mêmes et une base de sécurité s'installe alors. Il serait 
peut-être bien pour les nouvelles enseignantes de commencer dès le début de leur 
carrière à travailler sur elle, de sorte et à développer plus tôt l'introspection, la 
réflexion et l'agir professionnel. Deux autres participantes expriment certaines 
difficultés qu'elles rencontrent qui peuvent freiner le développement de leur 
sensibilité enseignante, ou encore un vécu qui leur laisse l'impression de n'être point 
sensible: 
Cela touche à l'impuissance, mais je trouve cela difficile, étant une 
perso1me perfectionniste de nature, je me tappe sur la tête me 
·réveillant même la nuit en me demandant : « que dois-je faire pour 
que cette relation se créer lorsque cet enfant entre en crise? » Ou des 
enfants que je ne suis pas capable d'atteindre [ ... ] Non mais mon 
sentiment de culpabilité oui. Moi, j'entre ici, je me couche je pense 
encore à eux. Il faut tenter de couper, mais lorsqu'un enfant vient te 
chercher, ce n'est pas toujours facile. 
Quant aux aspects nuisibles de la sensibilité, nous remarquons dans ces 
propos que le vécu personnel peut parfois être négatif et que ce que l'on est comme 
personne peut parfois être contraignant. Dans le cas de cette première enseignante, 
nous observons que, dans son vécu, elle a beaucoup de mal à lâcher-prise et elle s'en 
fait beaucoup lorsqu'elle n'arrive pas à construire une bonne REE. Il est possible de 
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se demander si le sentiment de ne pas être sensible peut provoquer la culpabilité dont 
il est question. 
Le vécu personnel de la deuxième enseignante renvoie davantage à son 
incapacité de tout gérer dans une seule aimée scolaire. Implicitement, on peut 
comprendre que le grand éventail de sphères à toucher à la maternelle peut devenir 
un frein à la sensibilité enseignante : 
Ben moi je ne sais pas si je suis à côté de la track, mais on a beaucoup 
de chose, on veut toucher à tout et à chaque fin d'année je me dis que 
je ferai plus cela et cela, mais en bout de ligne j'oublie toujours 
quelque chose. C'est difficile de faire un éventail complet. Là où je 
mets de l'emphase je délaisse autre chose. 
Poursuivant cette réflexion, une autre participante aborde la fin d'aimée d'un 
point de vue personnel et mentionne un sentiment de fatigue. Elle précise également 
ce que peut représenter l'éventail complet abordé dans l'extrait précédent. Les 
propos suivants expriment également plusieurs éléments du contexte scolaire qui 
peuvent représenter des facteurs de risque à la sensibilité : 
Ben, moi, spontanément lorsqu'on est en fin d'année et que l'on est 
plus fatigués que nous avons plusieurs tâches à faire, qu'on manque de 
services, on a plusieurs cas dans la classe qui sont difficiles, un 
moment dom1é tu ne sais plus vers où aller, il y en a trop, alors là cela 
fait comme un blocage, un débordement. Des fois c'est le manque de 
ressources, des fois ce sont les étapes de l'année ou les étapes de notre 
vie, qui peuvent faire que là je suis moins à l'écoute ou moms 
présente, je suis plus pressée, au niveau de ma vie familiale. 
Les deux enseignantes de notre dernier groupe de discussion s'expriment sur 
certaines difficultés qu'elles peuvent vivre sur le plan personnel. Un premier extrait 
touche à ces difficultés personnelles et l'enseignante l'aborde en affirmant qu'il faut 
démontrer une capacité à mettre de côté certains vécus pour être mieux disponible 
aux élèves: 
Oui tu sais des fois il nous anive des choses dans notre vie personnelle 
et cela nous affecte, cela paraît dans notre pratique etje crois qu'il fait 
essayer d'être là à 100% avec eux. Tasser un peu cela, le temps que je 
sms avec eux. 
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Suite à ces propos, les deux participantes abordent cette dimension du vécu 
personnel à travers leurs valeurs, qui selon elles, ont une influence sur leu~ relation 
ou encore leur perceptions à l'égard des élèves: 
Moi je trouve cela plus difficile d'aller chercher le vrai besoin en 
dessous de cela, et moi cela m'affecte. Un enfant qui va bousculer cela 
vient me chercher dans mes valeurs, un enfant qui ne m'écoute pas 
cela vient me chercher dans mes valeurs, je pars avec un pas de recul 
pour intervenir. 
Moi je suis d'accord. 
Les propos de la première enseignante, appuyés par la seconde, traitent 
d'abord des caractéristiques individuelles de l'élève, qui dans le cas présent renvoient 
aux comportements agressifs. Par la suite, ceux-ci sont mis en relation avec les 
valeurs individuelles de l'enseignante, qui peuvent être heurtées par ce1iaines 
attitudes chez l'élève et qui influencent la manière de répondre ou de percevoir un 
besoin. Précisant son point de vue, la première enseignante reprend la parole en 
comparant la tristesse avec les comportements agressifs. Elle affim1e que la tristesse 
exprimée par l'élève ne vient pas la heurter dans ses valeurs, puisqu'elle se reconnaît 
dans cette émotion, mais que dans le cas du comp01iement agressif, la compréhension 
est plus difficile et la sensibilité précisément en est altérée: 
Un enfant qui a de la peine, cela vient me chercher, mais pas dans mes 
valeurs, moi aussi je vis de la peine et quand j'en ai, j'aime quand 
quelqu'un m'écoute. Un enfant qui vit de la peine mais qui va frapper 
un ami ou détruire du matériel, je trouve qu'il n'agit pas correctement 
et cela vient me chercher moi. Alors là ma sensibilité est comme 
entravée un peu là. 
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Un dernier extrait à relever pour cette dimension du vécu personnel concerne 
la présence d'un élève aux besoins particuliers dans une classe de maternelle. Les 
propos qui suivent expriment le vécu d'une enseignante et sa difficulté à diviser son 
énergie entre tous les élèves présents dans la classe lorsqu'elle a à composer avec un 
élève en difficulté : 
Lorsque j'ai un enfant plus difficile que je dois plus m'occuper dans 
ma classe et que je mets énonnément d'énergie sur cet enfant là et que 
je suis concentrée sur cet enfant là, je serai moins sensible aux autres, 
je vois moins l'enfant. .. 
Ce dernier extrait nous amène à conclure ceci. Certains enfants demandent 
plus que d'autres, si nous retournons au vécu exprimé par certaines enseignantes. 
Une première réflexion est à porter sur le développement de· l'autonomie. Comme 
nous l'avons vu, l'autonomie développée par l'élève permet d'éviter que celui-ci ne 
soit dépendant de l'enseignante. L'élève autonome peut chercher du réconfort 
auprès de l'enseignante lorsqu'il en a besoin, mais il peut également explorer son 
environnement de façon adéquate et réaliser ses apprentissages sans se référer 
constamment à l'enseignante (Pianta, 2001). L'enseignante entretiendrait donc plus 
facilement une REE positive avec cet élève, aurait une perception également plus 
positive et elle se dégagerait d'une responsabilité trop grande à l'égard de l'élève. Il 
serait donc préférable, pour les enseignantes qui interviennent avec constance auprès 
d'un élève en particulier de travailler à développer l'autonomie de ce dernier. 
1.12 Expérience et type de formation reçue 
Quatre enseignantes se sont exprimées sur ce facteur et chacune l'aborde 
différemment. La première donne un exemple de domaine de formation, qui est celui 
de la musique, qu'elle a expérimenté en classe et qui semble s'être avéré positif pour 
les élèves : « Nous avons eu une formation en musique qui a été super et j'ai vu que 
mes enfants adorent cela et qu'ils apprennent beaucoup, parce qu'avec la musique on 
peut travailler la conscience phonologique etc. » La seconde parle davantage de 
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formation continue, où par la lecture elle s'enrichit personnellement afin de 
renouveler ses approches et son enseignement. 
Ce que j'ai lu c'est que souvent l'adulte met son grain de sel, mais 
souvent on ne sait pas ce qui s'est passé, on voit cela plus gros plus 
large, les enfants souvent c'est simple simple, ils règlent cela 
rapidement et redeviennent les meilleurs amis du monde. 
Deux participantes ont discuté de l'expérience en termes de durée. Elles 
mentionnent toutes deux, selon elles, les bienfaits d'avoir plusieurs années 
d'expérience à la maternelle: 
Moi je trouve, en tous les cas dans ma pratique à moi, plus les am1ées 
avancent, plus je me sens sécure et cette sécurité me permet d'avoir la 
sensibilité. Dans les premières années, j'étais plus préoccupée par il 
faut faire ceci et cela, j'étais plus rigide, la sécurité amène la 
souplesse. 
Plus cela avance, c'est pourquoi c'est si important pour moi de vieillir, 
mes dernières années sont mes meilleures, parce que je suis tellement 
bien à l'intérieur, que là ça coule, un enfant ne va plus me menacer par 
un geste, je ne serai pas là insécure à me demander bon qu'est-ce que 
je ferai avec cela, c'est dans la tête ... Qu'est-ce que je serais supposé 
faire avec cela, tandis que lorsqu'on est sécure, on se dit. .. Quel est son 
besoin. 
Ces extraits soulignent que le nombre d'années d'expérience agit sur le 
sentiment de sécurité, en même temps que l'enseignante reprend la comparaison 
faite par une autre participante précédermnent. Cet extrait rappelle donc que la 
présence de rigidité dans l'enseignement, comme l'a mentionné une autre 
·enseignante plus tôt, ne favorise pas le confort de l'élève. Selon cette participante, la 
sensibilité se développe avec l'expérience. Pour la seconde participante, nous voyons 
que le vécu persom1el de cette participante est décrit d'une façon très positive et que 
le nombre d'années d'expérience favorise la sensibilité aux besoins de l'élève. 
Abondant dans le même sens une troisième participante souligne : « Oui, et je dirais 
que c'est de plus en plus, cela fait 13 ans que je suis au préscolaire et je trouve que 
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d'années en années, c'est de plus en plus intense.» Cette remarque laisse sous-
entendre que le climat en classe de maternelle semble s'intensifier à mesure que les 
années avancent, un fait qu'il serait intéressant d'investiguer, mais qui ressort 
spontanément de la pratique de cette enseignante. 
1.13 Situation socio-économique 
Deux enseignantes mentionnent que la situation socio-économique, bien 
qu'elle puisse représenter un facteur de risque propre à l'élève, n'est pas toujours 
explicative des problèmes qu'un enfant peut rencontrer. Elles parlent toutes deux 
d'enfants issus d'un milieu socio-économique de moyen à aisé, qui présentent tout de 
même des difficultés: «Nous, on n'est pas dans un milieu socio-économique faible, 
donc peu de parents démunis, mais pour cet enfant, ce sont des parents démunis. » « 
Ils n'ont pas l'air démunis, mais c'est comme une carence ... Au niveau de ce qu'ils 
ont reçu, alors ils ont peur, ces parents, de l'ingérence de quelqu'un d'autre parce que 
nous ne savons pas ce qu'ils ont vécu. »Ces propos suggèrent que, bien que l'école 
où les enseignantes exercent leur métier ne soit pas située dans un milieu socio-
économique faible, celles-ci observent tout de même un manque de ressources chez 
certains parents. 
1.14 Environnement social au travail 
Une première participante exprime un point de vue assez large en ce qm 
concerne l'environnement social au travail : «tout ce qui se passe autour, les stimuli, 
dans l'environnement de travail, je trouve que cela rend les choses beaucoup plus 
difficiles. » Deux autres enseignantes abordent également ce facteur, et la première le 
fait sous fo1me négative, en déplorant le manque d'accueil et de soutien, ce qui peut 
entraver son niveau de sensibilité : « Moi, c'est le sentiment d'être incomprise, 
lorsque je mentionne le besoin de l'enfant, mais qu'on ne me reçoit pas. » 
L'importance du soutien qui est ici soulevé est précisée par une autre enseignante, 
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qui affirme que cela peut être un facteur de protection à considérer pour le 
développement d 'une sensibilité accrue : 
Quand tu es appuyée par la direction, par les parents, cela aussi 
favorise la sensibilité, quand tu as un bonne relation avec la direction 
et que, tu sais que s'il y a des besoins plus criants dans ta classe, tu 
sais que tu vas avoir un appui, quelqu'un pour t'aider quand il y a des 
crises, mais que tu peux avoir de l'espace pour les autres parce que tu 
as du soutien, cela favorise . · 
Une quatrième enseignante suggère que chaque milieu de travail est différent, 
que chaque enseignante y va de ce qu'elle est et que cela teinte le climat de travail: 
Cela me fait penser, ce que D dit, c ' est tellement différent d'une école 
à l'autre d'une classe à l'autre. L'an passé, quelqu'un circulait d'une 
classe à l'autre, et disait c'est tellement beau de voir comment chacune 
vous voyez cela différemment la maternelle! Les enfants au bout de la 
ligne ont les mêmes acquis, mais pas de la même façon. 
La sensibilité est une caractéristique de l'enseignante elle-même, mais dans 
cette section, qui concerne l'environnement social au travail, nous constatons qu'il 
existe un propre besoin de sensibilité d'autrui, qui doit être ressenti par l'enseignante. 
Enfin, peu importe dans quel type de milieu l'enseignante baigne ou quelle approche 
elle utilise, elle a besoin elle aussi que l'on se montre sensible à son égard. 
Avant de présenter le discours émergeant, nous tenons à rappeler qu'un travail 
implicite a été réalisé à l'intérieur de la description des diverses représentations 
mentales, qui répondait au premier objectif. En l'aiiiculant de la façon dont nous 
l'avons fait, une mise en parallèle entre les notions théoriques et les discours s'est 
faite d'emblée. Par le travail de comparaison, nous savions précisément à quel auteur 
et à quelles dimensions ou manifestations renvoyaient les représentations mentales 
exposées par les enseignantes. Afin de résumer l'ensemble des représentations 
mentales et pour faire ressortir les notions théoriques les plus abordées et celles 
absentes des discours, nous suggérons les tableaux synthèse qui seront présentés et 
brièvement commentés dans les pages suivantes : 
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Tableau 4 
Dimensions de la sensibilité et comportements associés 
-· DIMENSIONS AUTEURS ENSEIGNANTES 
AYANT ABORDÉ LA 
NOTION (total= 11) 
- -
CONSCIENCE DES DIFFICULTÉS (Pianta, 2008) 
Anticipe les problèmes et planifie en conséquence (Pianta et al., 2008; Rothbaum ef al., 6 
2006) 
Remarque les manques de compréhension ou les 
difficultés (Pianta et al., 2008) 
2 
PRÉSENCE AUX ÉLÈVES (Pianta, 2008 
Ecoute et accueil d ' autrui (Rimm-Kaufman, 2003) 7 
Reconnaissance des besoins et émotions (Rinun-Kaufman, 2003) 8 
(Pianta et al. , 2008) 
Soutien et réconfort (Pianta et al., 2008) 
1 
Soutien individuali sé, au besoin (Pianta et al., 2008; Gerber et al., 2007; c Stipeck et al., 1994; Rinun-Kaufman, 6 2002; 2003 ; Rothbaum et al., · 2006; 
NICHD, 2001) . 
PRISE EN COMPTE DES PROBLÈMES (P ianta, 2008) 
Aide efficace au moment approprié (Pianta et al. , 2008; NICHD, 2001 ; Rirnm- 5 
Kaufrnan, 2003) 
5 
Aide à résoudre les problèmes (Pianta et al. , 2008) 
CLIMAT DE CLASSE CHALEUREUX (Rinm1-Kaufman, 2003; Stipeck et al., 
1994) 
Chaleur et enthousiasme (Rinu11-Kaufü1an, 2003) 7 
Évaluation positive del 'élève (Rinm1-Kaufman, 2003) 1 
Conununication verbale et non verbale (Rinm1-Kaufman, 2003) 3 
positive : sourire, proximité, calme 
Acceptation, respect et attention envers (Stipeck et al., 1994) 
l 'élève 
3 
Ton de voix adéquat Amett, 1989; Rill1ll1-Kaufrnan, 2003) 
-
SINCÉRITÉ ET AUTHENTICITÉ (Rimm-Kaufman, 2003) 3 
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Les enseignantes ont accordé beaucoup d'importance à cmq dimensions 
précises. Nous remarquons d ' abord que l'anticipation et la planification de solutions 
appropriées est une dimension importante pour permettre à l ' enseignante de mieux 
prendre conscience des difficultés que les élèves peuvent rencontrer. Ensuite, la 
reconnaissance des besoins, ainsi que l'écoute et l'accueil d'autrui sont les deux 
indicateurs comp01iementaux auxquels les enseignantes ont accordé le plus 
d'importance dans la· dimension présence aux élèves. Le soutien individualisé est 
également ressorti assez fort et a été mentionné par plus de la moitié de nos 
enseignantes, soit six sur onze. Enfin, pour le climat de classe chaleureux, nous 
remarquons que l'indicateur comp01iemental le plus imp01iant comparativement aux 







Effets de la sensibilité observés chez l 'élève et dans la classe 
--
ENSEIGNANTES 
AYANT ABORDÉ LA 
EFFETS AUTEURS NOTION 
• (nbr total= 11) 
' 
MEILLEURES HABILETÉS ÉMOTIONNELLES (Hamre et Pianta, 2002) -
RELATION ENSEIGNANTE-ÉLÈVE DE QUALITÉ (Pianta, 2008) 2 
(Gabble, 2002; Pianta et al., 2008; 2 
CONFORT DES ÉLÈVES Rimm-Kaufman, 2002; Ri mm-
Kaufman, 2003; Rinm1-Kaufman et 
al. , 2003) 
Recherche d'aide et de conseils de l'enseignante (Pianta et al., 2008) 1 
Participation libre et spontanée (Gabble, 2002; Howes, Matheson et 
Hamilton, 1994; Pianta et al. , 2008; 
Rimm-Kaufman, 2002; Rimrn- -
Kaufman et al., 2003) 
-
Prise de risque (Pianta et al., 2008) 
AUTONOMIE (Pianta, 2008) 
Exploration aisée, des pairs et des objets dans (Birch et Ladd, 1997; Dunham, 1996; 5 
l'environnement classe Howes et Smith, 1995) 
Concernant les effets de la sensibilité observés chez 1' élève ou dans la classe, 
très peu de propos se sont articulés autour de cette notion théorique. Les enseignantes 
ont accordé plus d'importance à l'autonomie de l'élève, mais rappelons que nous 
avons volontairement fait parler les enseignantes autour du concept d' autonomie, afin 
que celles-ci définissent mieux les liens qui existent entre la sensibilité et le 
développement de l'autonomie. Nous émettons également l'hypothèse que les effets 
sont peut-être plus observables que discutables. Il serait donc souhaitable 
d'investiguer les effets de la sensibilité enseignante en expérimentant 1' outil de Pianta 





Facteurs de risque et de protection à la sensibilité enseignante 
FACTEURS DE RISQUE ET DE PROTECTION AUTEURS 
-
ENSEIGNANTES AYANT 
ABORDÉ LA NOTION 
11 (nbr total= 11) 
TYPE DE BESOINS ET CARACTÉRISTIQUES DE L'ÉLÈVE (Howes, 1997; Gerber et al., 2007, 9 
Rinun-Kaufman, 2003) 
PERCEPTION DE L'ENSEIGNANTE À L'ÉGARD DE L'ÉLÈVE (Hamre et Pian ta, 2001) 5 
DE LA SITUATION OU D'ELLE-MÊME 
VÉCU PERSONNEL DE L'ENSEIGNANTE (Gerber et al., 2007; Rinun-Kaufman, 6 
2003; Rothbaum, 2006) 
EXPÉRIENCE ET TYPE DE FORMATION REÇUE (Howes, 1997; Pianta La Paro et 4 
Howes, 2005; Rinun-Kaufman, 2002, 
2003; Roach, 2006) 
SITUATION SOCIO-ÉCONOMIQUE 2 
Gerber et al., 2007) 
(Hamre et Pian ta, 2001) 
ENVIRONNEMENT SOCIAL AU TRA V AIL 4 
(Howes, 1997; Rimm-Kaufman, 
2003) 
PRÉSENCE DE SYMPTÔMES DÉPRESSIFS (Howes, 1997; Rinun-Kaufman, 2002 -
FACTEUR CULTUREL (Rothbaum et al., 2006) -
Il semble que le facteur de risque et de protection qui ait le plus d'influence 
sur le développement de la sensibilité enseignante soit le type de besoins spécifiques 
de l'élève et ses caractéristiques. Les perceptions de l'enseignante à l'égard de 
l'élève, de la situation ou d'elle-même sont également un facteur qui ressmi plus 
fortement dans le discours des participantes. Enfin, les enseignantes ont accordé une 
importance considérable à leur vécu personnel. Nous avons vu dans la présentation 
des résultats, que le type de besoins et caractéristques de l'élève pouvaient influencer 
les perceptions de l'enseignante et que mis ensembles, ces deux facteurs risquaient de 
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teinter le vécu personnel des enseignantes. Ces trois facteurs pour lesquels les 
enseignantes ont accordé le plus d' importance sont en fait très liés. 
2. REPRÉSENTATIONS MENTALES DES ENSEIGNANTES DE MATERNELLE DU CONCEPT DE 
SENSIBILITÉ ENSEIGNANTE : DISCOURS ÉMERGEANT 
Plusieurs enseignantes ont soulevé des points non recensés dans la littérature 
en ce qui a trait au concept de sensibilité enseignante. En analysant nos verbatim, il 
nous a été possible de constater que l' ensemble de ce discours émergeant se regroupe 
en quatre grands axes, que nous tenterons d'expliciter. Cette deuxième phase 
d 'analyse sera donc présentée comme suit : Nous préciserons la dimension 
émergeante qui sera appuyée ensuite par des extraits de verbatim. Si possible, nous 
tenterons d 'appuyer les propos par des écrits scientifiques qui abondent dans le sens 
des enseignantes, même si ceux-ci ne traitent pas spécifiquement du concept de 
sensibilité enseignante à l'étude. 
2.1 L'enseignante de maternelle 
Une première grande dimension qui émerge du discours de nos participants 
renvoie au fait que, selon celles-ci, pour enseigner à la maternelle, la sensibilité est 
pratiquement un pré requis ou une caractéristique fondamentale de l'enseignante. Les 
écrits nous infonnent des grandes dimensions de la sensibilité et de leurs 
manifestations, sans pour autant mentionner que, P?Ur enseigner à la maternelle, il 
faut nécessairement porter en soi cette sensibilité dont il est question dans notre 
étude. Pourtant, selon certaines de nos enseignantes participantes, on ne pourrait 
concevoir d'enseigner à la maternelle sans être sensible aux besoins des élèves. Une 
de nos participantes d'expérience s'appuie sur l'ensemble des enseignantes qu'elle 
côtoie pour affirmer : 
Mais moi je n'ai pas l'impression ... Les enseignantes du préscolaire 
que je côtoie n'ont pas de mal à être sensibles. Cé sont toutes des 
personnes qui ont une sensibilité et un ressenti très f01i. Je pense que 
ce serait un pré requis. 
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Une collègue complète en poussant plus loin la réflexion et en faisant 
intervenir le niveau de développement des enfants qui, en plus de la réalité dans 
laquelle est baignée l'enseignante au quotidien, obligerait également ce témoignage 
de sensibilité : 
C'est parce qu'ils ne peuvent pas « toffer », cela ne marcherait pas 
avec les enfants ... Les enfants en bas-âge, cela prend une relation . .. 
Plus l'enfant est petit, plus il a besoin d'avoir ce témoignage 
d'affection, d'attention particulière, c'est vraiment crucial. 
Comme nous l'avons soulevé dans notre recension des écrits, il n'est pas si 
aisé de faire la distinction entre le concept de sensibilité et celui de la relation 
enseignant-élève. Cette enseignante confirme cette confusion conceptuelle en 
abordant la sensibilité à travers la notion de relation, qui est beaucoup plus large et 
qui inclut bien d'autres caractéristiques que celle de la sensibilité aux besoins. Deux 
autres participantes appuient les dires de la première en faisant ress01iir la 
particularité de la sensibilité de l'enseignante de maternelle et celle des enseignants 
de d'autres niveaux : 
Cela me vient en tête, c'est drôle, mais ce n'est pas parce qu'on est en 
maternelle que c'est donné à tout le monde ou parce que cela a l'air le 
fun. Il y en a qui sont plus faites pour être au premier deuxième ou 
troisième cycle. Des personnes qu'on voit et que je me dis qu'au 
niveau de la sensibilité, je me dis que cela va avec des plus grands. Je 
trouve que pour être en maternelle il faut. . . quasiment en . avoir 
beaucoup beaucoup beaucoup de sensibilité. Il y des choses que 
certaines personnes ne voient pas. Je ne veux.pas me lancer des fleurs, 
mais je me dis que si j'avais été pour un autre niveau j'y serais allée. 
Je crois que dans le sens ... Je crois qu'au préscolaire, on ne peut 
même pas penser. . . À la maternelle, on ne peut même pas penser 
pouvoir ne pas porter cela en nous. C'est inné. On fait des stages et on 
sait que si on aboutit avec des 5 ans, ça prend ça. Je crois que les gens 
qui n'ont pas cette sensibilité choisissent un autre niveau ... Ils n'ont 
pas ... Les gens plus froids, qui ont mis leur sensibilité un peu à l'écart, 
ne viennent · pas au préscolaire, car ils sont démunis de ce premier 
contact. Nous, on sait que dans chaque intervention, on en met un peu 
toujours de la sensibilité. 
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Ces représentations mentales peuvent nous amener à nous questionner sur 
l'importance de la sensibilité enseignante, qui selon les dires de ces participantes, 
semblerait moins fondamentale pour les autres niveaux scolaires. Abondant dans ce 
sens, l'étude quasi-expérimentale de Roach (2006) évalue les retombées du 
programme Head Start dans 13 classes (157 élèves de 5 ans) pour lequel la sensibilité 
constitue une variable à l'étude explorée à l'aide de l'outil ers, élaboré par Arnett 
(1989). Nous observons pour la variable sensibilité de l'enseignante un gain 
significatif de 2000 à 2001, mais une diminution en 2004. Cette étude suggère donc 
que la sensibilité aurait tendance à décroître, bien que celle-ci soit une dimension clé 
de la REE. Ces résultats tendent à confirmer les dires de nos enseignantes, à l'effet 
que la sensibilité perdrait en importance au fur et à mesure que les élèves vieillissent. 
Une nuance est cependant à apporter étant donné que les enseignants dans l'étude de 
Roach (2006) ont été soumises à une formation spécifique à l'intervention précoce. 
Or, c'est précisément cette formation, plutôt qu'une qualité naturelle de l'enseignante 
de maternelle qui ferait accroître la sensibilité. Enfin, il est à noter que les 
enseignantes de notre étude n'ont pas reçu de formation spécifique. Nous sommes 
toujours dans le domaine des perceptions et ce fait apporté par les participantes 
nécessiterait d'observer un nombre significatif d'enseignantes de maternelle et 
d'évaluer leur niveau de sensibilité naturel en l'absence d'une formation spécifique. Il 
serait également intéressant d'évaluer le degré de sensibilité d'enseignants d'autres 
niveaux pour infirmer ou confirmer que celle-ci décroît ou perd de l'importance à 
mesure qu'on avance dans le parcours scolaire. 
2.2 Le parent, directement lié à la sensibilité enseignante 
Une autre dimension qui émerge des discours de nos participantes est 
l'inclusion du parent dans leur manière de se repré~enter la sensibilité. Une première 
enseignante explique une forme de triangulation entre la sensibilité de l'enseignante 
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à l'enfant, de même qu'à son parent. Elle justifie l'importance de considérer le parent 
par le fait que la maternelle est la porte d'entrée dans le milieu scolaire : 
Mais c'est que ce n'est pas seulement une disponibilité à l'enfant, 
parce que c'est l'entrée en. Ce sont les premiers pas la maternelle, 
alors cela demande une disponibilité au parent également. Parce qu'on 
a dit que l'enfant a une sensibilité, un ressenti, mais bien souvent le 
parent l'a aussi, alors il faut à la fois sécuriser le parent également. 
Alors cela fait un triangle. 
Le concept de sensibilité de l'enseignante est implicite ici, mais il renvoie à 
une capacité de sécuriser autant le parent que l'enfant. La sensibilité de l'enseignante 
ne se manifeste pas seulement auprès de l'élève, mais elle se témoigne également 
envers le parent. Elle est donc perçue de façon plus large et englobante, présente 
dans la relation triangulaire que l'enseignante entretient avec l'élève et son parent. 
En complément à cette perception, une seconde enseignante précise l'importance du 
parent qui exerce normalement une forte influence sur son enfant : 
Moi ce que je dis souvent aux parents, c'est «si vous avez des 
inquiétudes, vous m'en parlez, parce que vous allez contaminer vos 
enfants. » À partir du moment où l'enfant est contaminé, j'ai deux fois 
plus d'ouvrage à faire, alors je dis «si vous avez des inquiétudes, 
venez tout de suite m'en parler.» 
Dans sa tentative de définir la sensibilité enseignante, cette participante 
affirme que celle-ci doit se manifester par l'accueil des inquiétudes du parent. Tout 
comme l'enseignante précédente, elle inclut le parent dans sa définition de la 
sensibilité, en allant plus loin et en nous aidant à préciser sur quel aspect le parent 
peut agir. 
Une autre représentation mentale émerge du discours des participantes en lien 
avec le parent et elle réside dans le fait que le parent est une source d'information 
importante, qui peut favoriser une sensibilité accrue chez l'enseignante à l'égard de 
l'élève : 
Parler avec les parents aussi, moi j'aime beaucoup discuter avec les 
parents. Lorsqu'on a l'occasion d'avoir des échanges avec eux, ils 
nous donnent de l'information essentielle, qui nous aide à mieux saisir 
et reconnaître ou comprendre pourquoi un élève agit comme cela ou 
qu'il a telle réaction, etc ... De connaître le contexte familial, le 
contexte frères et sœurs ... Lorsque tu as un .bon lien avec les parents, 
tu connais aussi plus l'enfant à travers son parent. 
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Ici il n'est pas question de sens_ibilité enseignante au parent, mais bien de 
reconnaître l'importance de l'inforn1ation qui peut être transmise par ce dernier. 
Cette information donne accès à une connaissance plus grande de l'enfant et ainsi, 
bien que cela ne soit pas exprimé clairement, l'enseignante peut plus facilement 
recom1aître les besoins exprimés par l'élève et y être plus sensible par le fait même. 
Ce nouvel aspect émergeant pourrait peut-être s'intégrer aux facteurs de risque et de 
protection à la sensibilité enseignante. Nous savons que la collaboration parent-école 
est un facteur de protection à la réussite scolaire, mais en suivant la perception de 
cette enseignante, cette même collaboration pourrait également être liée de façon 
plus spécifique à la sensibilité. 
Par contre, d'autres enseignantes expriment leur difficulté à composer avec 
certains parents. Leurs propos tournent autour de l'anticipation du vécu de l'enfant, 
que les enseignantes pressentent et qui selon elles, renvoie aux parents, qui parfois, 
éprouvent des difficultés sur le plan de leurs habiletés parentales. Deux participantes 
expriment cette limite : 
Moi c'est un enfant qui on sent que ses parents manquent d'habiletés. 
Là je me sens impuissante. C'est comme après avoir parlé aux parents, 
je sens qu'ils ne peuvent pas donner ce qu'ils n'ont pas eu, cela vient 
me chercher, parce que je sens que l'enfant ne peut pas avoir ce qu'il a 
besoin de son parent. Là je sens que les parents auraient besoin d'aide 
pour développer leurs habiletés parentales, mais c'est bien difficile 
pour moi, cela prend du tact, cela prend un psychologue. À travers 
l'enfant, cé serait répondre aux besoins du parent, mais ... · 
Une autre enseignante va dans le même sens en affirmant : 
Mais on ne peut pas combler. Ce que le parent donne c'est ce qu 'il a 
donné. On devrait davantage rediriger les parents vers des services 
complémentaires, et c'est ce qu'on fait et souvent c'est ce qui fait en 
sorte que l'enfant va mieux. 
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Nous voyons ici que la sensibilité enseignante peut comporter certaines 
limites. Or, dans la mesure où le parent lui-même ne répond pas aux besoins de son 
enfant, il devient difficile pour l' enseignante de combler l'ensemble des besoins qui 
peuvent s'exprimer chez un élève. Pourtant, Bowlby (1969) propose l'existence 
d'attachements multiples. En effet, le parent qui a de la difficulté à bien répondre aux 
besoins de son enfant entretient une relation d'attachement insécurisante avec ce 
dernier. Nous avons vu dans notre cadre théorique que la réponse que le parent dom1e 
aux besoins de son enfant et le type de relation qu'il entretient avec ce dernier est 
intériorisé par l'enfant dans ses modèles opérationnels internes (Bowlby, 1969). Il est 
donc possible de supposer que l'exemple donné par la première enseignante a de 
fortes chances de se rapprocher d'une représentation négative que l' enfant a construit 
de lui-même et de sa relation, ne se considérant pas digne d'amour et de réconfort. 
Ainsi, cet enfant demeurerait plus anxieux, craintif et resterait passif, ne s'attendant à 
peu de ses relations avec autrui (Bowlby, 1969). Il deviendrait donc difficile selon les 
enseignantes de composer avec cette réalité, puisque la sensibilité qu'elles peuvent 
démontrer vis-à-vis de leur élève ne peut pas être suffisante. 
Cependant, rappelons que, selon l'hypothèse des attachements multiples, bien 
que la première relation d'attachement constitue un modèle relationnel à la 
socialisation de l'enfant, un même enfant peut développer des relations d'attachement 
multiples, dont la qualité pourra être influencée par les comportements des nouveaux 
adultes significatifs avec lesquels il entre en relation (Bowlby, 1969). L'enseignante 
aurait donc tout à gagner de se montrer sensible aux besoins de l'élève, puisque, étant 
un adulte significatif, elle pourrait aider l'élève à se construire de nouveaux modèles 
relationnels. Enfin, la seconde enseignante qui adopte une perspective systémique 
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affirme qu'en complément à cette sensibilité, diriger les parents vers des ressources 
complémentaires peut favoriser le développement et le bien-être de l'élève. 
2.3 L'évolution du rôle de l'enseignante et les spécificités du niveau 
préscolaire 
Plusieurs enseignantes ont exprimé leur point de vue sur certaines difficultés 
propres à leur rôle spécifique d'enseignantes à la maternelle, ainsi que sur l'évolution 
du type d'élèves et de classes avec lesquels elles doivent composer actuellement. 
Nous traiterons, dans un premier temps, des difficultés exposées en lien avec le rôle 
des enseignantes du préscolaire, qui va maintenant bien au-delà du simple fait 
d'enseigner. En effet, l'éducation préscolaire, et par ricochet l'enseignante de 
maternelle, a pour mission de : 1) faire de la maternelle un rite de passage qui dom1e 
le goût à l'école, 2) favoriser le développement global de l'enfant en le motivant à 
exploiter l'ensemble de ses potentialités et 3) jeter les bases de la scolarisation qui 
inciteroùt l'enfant à continuer à apprendre tout au long de sa vie (St-Germain, 2003) . 
Nous comprenons peut-être mieux pourquoi, aux dires des enseignantes, leur rôle est 
beaucoup plus global. Quelques participantes affirment qu'une première tâche est 
celle d'identifier les difficultés des élèves et de gérer les différentes problématiques, 
qu'elles doivent ensuite discriminer, pour pouvoir bien diriger l'élève dans son 
parcours. Selon elles, la présence de difficultés de tout ordre tend à augmenter et elles 
l'observent clairement dans leur pratique. Nous voyons donc que les discours 
émergeant de la pratique de certaines enseignantes confirment les statistiques à l'effet 
que le nombre d'élèves en difficultés d'adaptation et d'apprentissage augmente 
(MEQ, 2003) et nous savons que cette augmentation est significative, passant de 11,8 
à 15,2 % entre 2001 et 2006 (MEQ, 2006). De plus récentes statistiques montreraient 
peut-être cette même tendance entre 2006 et 2009. Le rôle de l'enseignante de 
maternelle serait donc devenu plus complexe et ce fait est précisé par plusieurs 
enseignantes. Le premier extrait rapporte un échange entre trois de nos 11 
participantes, qui discutent de cette nouvelle réalité et de cette présence accrue de 
problématiques multiples à la maternelle: 
C : Mais est-ce qu'on peut savoir pourquoi c'est comme cela? Une théorie 
explique-t-elle ces difficultés qui augmentent? 
L : Ben c'est la réintégration des enfants qui ont des difficultés 
Réintégration sauvage? 
C : À la maternelle en paiiiculier, parce que 
L : Le triage, nous autres on trie, 
C : Il y en a tellement il a besoin de cela de ceci, 
N : On est des gestionnaires de troubles! 
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Nous pouvons comprendre de cet échange que les élèves de maternelle ne sont 
pas réintégrés, puisque ceux-ci entrent à l'école et qu'ils n'ont pas encore été intégrés. 
Le début du dialogue commence par un questiom1ement qui témoigne d'une 
incompréhension du phénomène d'augmentation des élèves en difficulté. Ce dernier 
tente de trouver réponse, chez la seconde enseignante, dans la réintégration des élèves 
en difficulté. Voici ce qu'en disent certains auteurs : 
Lorsqu'il est question d'accueillir un enfant ayant des besoins 
particuliers dans un service éducatif, il est possible de se heurter à de 
la résistance de la paii du personnel intervenant, il est donc nonnal que 
cette situation engendre des questionnements. (Moreau, Maltais et 
Herry, 2004) 
Le questionnement serait donc habituel, pmsque les enseignantes parlent 
d'intégration. À travers. le dialogue que les trois participantes entretiennent, on 
observe qu'elles ont une vision plus technique de leur rôle, dans le sens où elles ont à 
procéder au triage et à l'identification de multiples problématiques. Une quatrième 
enseignante apporte une précision quant au type de difficultés qu'elle rencontre chez 
ses élèves : 
Moi ce que j'observe, c'est que nous sommes celles qui identifions les 
difficultés : les problématiques scolaires, comportementales, 
d'orthophonie alouette! On les identifie toutes en chemin. Mais les 
ressources ne viennent pas avec. Ça, c'est difficile de répondre à ces 
besoins là. 
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Voici un extrait qui souligne la multiplicité des problématiques que 
l'enseignante peut rencontrer au préscolaire. Nous remarquons également que dans 
ses propos, cette paiiicipante déplore le manque de ressources. Or, plusieurs enfants 
ayant des difficultés de tout ordre sont intégrés, sans que les enseignantes n'aient les 
ressources pour les soutenir ·dans leur processus avec les élèves en difficulté 
d'adaptation scolaire et sociale. Dans un même ordre d'idée, deux collègues 
affirment : « Les enfants nous crient leur besoins, mais nous on peut juste mettre un 
plasteur. » «Pis on attend les ressources, leurs besoins sont criai1ts .... Mais ... ça c'est 
frustrant. » 
Rappelons que ces propos sont exprimés dans l'axe de discussion qm 
renvoyait aux manifestations de la sensibilité enseignante. Or, selon ces 
enseignantes, leur sensibilité pourrait entre autre est occupée par de la « gestion de 
troubles». Nous pouvons donc supposer ·que cette forme de pratique, pour gérer les 
difficultés, est liée à un aspect de la sensibilité enseignante, mais elle peut également 
devenir un facteur de risque à l'accroissement des manifestations de sensibilité pour 
l'ensemble des élèves. Une cinquième enseignante confinne également ce rôle 
englobant de l'enseignante de maternelle: « Moi, mon métier c'est plus que 
d'enseigner. Les enfants qui disent papa m'a frappé ... Cela m'interroge» Pour cette 
enseignante, son rôle ne se limite pas seulement à la classe, mais bien à ce que 
l'enfant vit au quotidien. Cette participante suggère que de multiples problématiques 
peuvent se vivre en classe, mais qu'également, elles peuvent être présentes dans le 
contexte familial. Une collègue complète cette perception en ajoutant que ce type de 
problématique l'interroge et qu'elle se sent démunie quant aux ressources : «Moi je 
me pose toujours la question : «Est-ce que je dois intervenir tout de suite?» On ne 
sait pas quoi faire. On devrait avoir plus d'aide pour cela. Plus de ressources.» Un 
dernier extrait vient clore ce premier élément émergeant qui renvoie au rôle 
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complexe de 1' enseignante de maternelle. Une sixième participante expnme 
l' ensemble des tâches qu 'elle peut accomplir et mentionne que tous ces éléments 
viem1ent influencer sa sensibilité auprès de l'élève. 
Nous avons plusieurs tâches à faire, qu'on manque de services, on a 
plusieurs cas dans la classe qui sont difficiles que je dois plus 
m'occuper, un moment donné tu ne sais plus vers où aller, il y en a 
trop, alors là cela fait comme un blocage, un débordement. Des fois 
c'est le manque de ressources, des fois ce sont les étapes de l'année ou 
les étapes de notre vie, qui peuvent faire que là je suis moins à 1' écoute 
ou moins présente, je suis plus pressée, au niveau de ma vie familiale. 
On remarque dans cet extrait que l'intégration des enfants aux besoins 
particuliers dans une classe de maternelle et le manque de ressources sont des aspects 
nouveaux que nous pourrions intégrer aux facteurs de risque susceptibles de 
diminuer la sensibilité enseignante. Toutefois, nous savons que ce ne sont pas les 
seuls facteurs qui peuvent altérer la sensibilité de l'enseignante. Par ailleurs, cet 
extrait nous rappelle le rôle du vécu personnel de l'enseignante (Gerber et al., 2007; 
Rimm-Kaufman, 2003; Rothbaum, 2006). 
2.4 La nature de la relation enseignante-élève 
Les enseignantes ont également évoqué en lien avec leur sensibilité, le 
caractère temporaire de leur présence auprès des élèves, ainsi que le nombre de ceux-
ci inclus dans une classe: De façon générale, une enseignante aborde ces deux 
éléments, sans nécessairement en expliquer les fondements : «Moi je ne pense pas 
avec le nombre, aussi je l'ai juste pour un an, l'année prochaine il va avoir quelqu'un 
d'autre.» Ces propos ont été tenus en réponse à notre question alors que nous 
demandions aux enseignantes si elles croyaient pouvoir combler un vide parental. 
Cette réponse exprime les limites inhérentes au rôle de l'enseignante, qui a à 
composer avec plusieurs élèves à la fois de même qu'avec une relation enseignante-
élève temporaire. D'autres participantes soulignent elles aussi cette limite en 
précisant leurs perceptions à ce sujet. Pour une d'entres-elles, le nombre est un 
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facteur de risque qui freine sa sensibilité : « On met plein de plasters ... (rire) j'aurais 
le goût de le crier à la caméra ... On les voit mais il y en a trop .. . vingt c'est trop, on ne 
peut pas répondre à tous .. . » Une seconde enseignante ajoute : «Ben quand tu as 
moins d'élèves dans ta classe!!! (Rire) Quand tu as un plus petit groupe, cela favorise 
ta sensibilité, tu les connais plus facilement, plus rapidement aussi. » Une tierce 
participante complète en affirmant : « Tu as peut-être moins de choses à penser aussi. 
Quand tu en as vingt, cela fait beaucoup de choses à penser et tu es moins 
concentrée. » 
Ces aspects émergeants des discours nous ramènent aux similitudes et 
distinctions entre la relation parent-enfant et celle enseignante de maternelle et son 
élève. Nous avons vu que le nombre d'enfants auprès desquels l'enseignante 
intervient dans le contexte classe rend plus difficile la création de liens profonds avec 
chacun des élèves (Venet et al., 2008). Nous avons également fait mention du 
caractère temporaire de la relation que l'enseignante de maternelle entretient avec ses 
élèves, ne les suivant généralement qu'une seule année durant (Venet, et al., 2008). 
Ces considérations ont été étudiées dans le contexte de la relation enseignant-élève, 
mais, pour nos participantes, le nombre d'enfants ainsi que le caractère temporaire de 
leur lien avec ce dernier est lié de façon plus spécifique à leur sensibilité. Peut-être 
songent-elles à la relation au sens large, puisque nous avons vu que, même pour les 
auteurs, extraire le concept de sensibilité du cadre de la REE n'est pas si simple 
(Rimm-Kaufman, 2003). Il pourrait donc en avoir été de même pour nos 
enseignantes. 
Deux enseignantes ont apporté leur vision du contexte préscolaire. Elles nous 
racontent un peu la réalité avec laquelle elles composent lorsqu'il est question de 
leurs élèves, qui évoluent dans le contexte, voire même l'univers spécifique, de la 
classe de maternelle. La première enseignante propose un exemple bien concret, qui 
rappelle également l'importance du parent : 
Souvent, à 5 ans, ils nous disent qu'on doit laisser le temps aller. 
Encore un couple, qui me disait que son ti poux est en maternelle et 
que tout va mal. Déjà trouble oppositionnel et déficit d'attention, ils 
m'en parlent et je vois autre chose. Je me dis « allez voir », mais les 
pédiatres disent « on attend, ou non nous n'avons pas le temps ... » 
Tout cela c'est lourd. 
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Cet extrait rappelle trois éléments émergeants : la présence de multiples 
problématiques chez les élèves de maternelle, le manque de ressources et la 
collaboration avec les parents. Ces trois aspects peuvent représenter un frein à la 
sensibilité et donc une lourdeur dans la tâche d'enseigner. En abordant la réalité 
spécifique de la classe de maternelle, une autre participante emploie le terme 
« univers à part ». Elle nous décrit la marge qui sépare la maternelle des autres 
niveaux, en exposant ses inquiétudes et ses réflexions : 
On dirait que le préscolaire c'est un univers à part. Il y a des choses 
qu'on observe mais qui ne posent pas problème. Par exemple, j'ai un 
élève qui est très actif. Pour le moment cela ne pose aucun problème, 
mais en classe de 1 ière cela sera problématique. On le voit, mais ce 
n'est pas important, il faut attendre. Mais peut-être il faudrait agir tout 
de suite, pour éviter qu'on s'en rende compte tard ... 
Ces propos suggèrent que le contexte spécifique de la classe de maternelle, 
l'environnement dans lequel les élèves sont baignés, aide à faire de la place à une 
problématique d'hyperactivité, par exemple. Cependant, selon cette participante, c'est 
à l'entrée en première année que les choses se corsent. Nous avions vu un peu plus tôt 
que la sensibilité aux besoins des élèves avait tendance à décroître avec les niveaux 
scolaires (Roach, 2006). Ici, nous constatons, que la disposition de la classe et le 
contexte d'apprentissage peuvent y être pour beaucoup. Cette représentation mentale 
émergeante peut nous amener à nous questionner sur le fait que la sensibilité 
enseignante diminuerait, en même temps que le climat d'apprentissage serait de plus 
en plus contraignant pour certains élèves aux besoins spécifiques. Les difficultés que 
peuvent rencontrer les élèves dès leur entrée en première année sont complétées par la 
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vision d'une autre de nos participante qui aborde les effets négatifs à plus long terme 
des difficultés vécues à la maternelle: « Et l'estime de soi est affectée aussi, le rejet 
des pairs, la relation avec les autres. » L'estime de soi est un concept évoqué par les 
enseignantes dans leur discours émergeant rejoignant à la fois notre problématique et 
notre cadre théorique. Les difficultés sur le plan scolaire affectent le développement 
d'une estime de soi positive chez l'élève. Au-delà de sa sensibilité, l'enseignante qui 
protège l'estime de soi s'inscrit étroitement dans la théorie de l'attachement, puisque, 
c'est dans le lien qui se crée entre elle et l'élève que ce dernier forge sa perception de 
lui-même (Tyson, 1999). Frymier et Houser (2000) ont appuyé empiriquement 
l'hypothèse émise par Tyson (1999) voulant que le soutien au développement de 
l'estime de soi constitue une intervention qui favorise la qualité de la relation entre 
l'élève et l'enseignante en supposant que ce type d'intervention contribuerait à 
réduire le sentiment d'insécurité ressenti par certains élèves. 
En première année, certaines problématiques ressortent, mais une enseignante 
reprend la parole pour déplorer qu'en maternelle, bien qu'elle dépiste ce1iaines 
difficultés, celles-ci sont prises plus à la légère : « on dirait que c'est moins pris au 
sérieux les besoins des jeunes au préscolaire ... Ils sont tout petits. On dirait que dans 
le contexte préscolaire, c'est moins dérangeant! »Cette perception se précise par une 
autre paiiicipante qui affinne: «On entend toujours ben il va maturer. Mais ce n'est 
pas que cela ... Il y a des choses qui peuvent rester et il faut agir. » Bref, ces 
enseignantes rejoignent l'intérêt pour notre clientèle cible en admettant qu'il faille 
agir dès la maternelle. 
Enfin, des représentations mentales qui émergent des discours de nos 
participantes nous conduisent à constater que la sensibilité est imp01iante pour celles-
ci, mais qu'elle est altérée par beaucoup d'éléments qui sont liés à leur pratique. Les 
enseignantes que nous avons rencontrées ont fait émerger de nouveaux facteurs de 
risque et de protection, qui permettent de préciser le contexte dans lequel elles sont le 
plus à même d'exercer leur sensibilité. Ainsi, l'enseignante qui travaille auprès de 20 
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élèves, qui doit composer avec plusieurs problématiques, qui manque de ressources 
ou qui fait face à une diminution de l'importance du stade préscolaire et des 
interventions faites à ce niveau peut être très sensible, mais se heurter tout de même à 
de grandes limites. 
2.5 Les effets négatifs de la sensibilité sur l'élève 
Comme pour la dimension autonomie, nous avons volontairement fait 
émerger cette catégorie dans nos groupes de discussion. Les enseignantes avaient à 
définir le concept de sensibilité, à préciser les indicateurs comportementaux qui y 
étaient associés, à discuter de ses effets et des facteurs de risque et de protection 
inhérents à ce concept. Étant donné que les propos s'élaboraient sur l'importance de 
se montrer sensible et sur les bienfaits de cette dimension dans la relation 
enseignante-élève, nous avons voulu entendre l'autre revers de la médaille s'il y avait 
lieu. Nous avons donc proposé un axe de discussion qui nous a p~rmis de voir s'il y 
avait des désavantages, selon les enseignantes, à se montrer sensible. Seuls quatre 
des enseignantes ont déclaré percevoir des désavantages. Le premier point soulevé a 
trait à la fatigue et à l'épuisement que peut entraîner une grande sensibilité de la paii 
de l'enseignante: 
Moi, je trouve que ça use. Dès que . . . De toute façon je sais que je suis 
une personne sensible de nature, vous aussi, cela demande beaucoup 
d'énergie physiquement et mentalement, parce que tu joues 
constamment avec tes émotions. C'est comme si ta petite corde 
d'émotions est toujours en train de bouger, elle n'arrête jamais. Tu te 
dis : «quand est-ce que je vais la mettre à off cette corde là que je 
puisse la reposer un peu» moi je trouve que ça use. Je me couche tôt, 
j'ai une vie très encadrée pendant l'année scolaire. 
Complétant ces propos, une collègue explique pourquoi, .selon elle, la 
sensibilité peut user une enseignante, nous aidant ainsi à mieux comprendre la cause 
de cette usure : 
C'est parce que cela vient chercher nos forces vitales. À cet âge, 
l'enfant vient puiser dans nos forces de vitalité. Jusqu'à 7 ans dans le 
développement de l'enfant là, il tire sur ça il dépend de nous, se 
nourrit de nous, de nos émotions. 
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Restant très générale, une participante appuie la grande place que peut prendre 
la sensibilité enseignante et affirme: « C'est un désavantage parce qu'il en prend 
partout de la sensibilité. » Ces paroles nous laissent comprendre que l 'enseignante de 
maternelle doit se montrer sensible à tous les égards et dans toute situation, ce qui 
expliquerait, du moins en partie, le sentiment d'usure qu'elle éprouve. 
Les prochains extraits expriment tm désaccord entre deux enseignantes. Pour 
l'une, la sensibilité aurait pour effet pervers de donner trop d'espace à l'enfant, qui 
s'en permettrait plus. Pour l'autre, si les limites sont claires, elle ne conçoit pas que la 
sensibilité puisse avoir cet effet de trop grande liberté : « Ils s'en permettent plus! Ils 
se disent: «je peux m'en permettre, j'ai moins peur,» ils demandent davantage 
d'encadrement.» 
Moi je suis en désaccord, parce que si nos limites sont claires, ils ne 
s'en pennettront pas plus! C'est bon pour les familles aussi! Si 
l'enfant sait jusqu'où il peut aller, je ne pense pas qu'il s'en permette 
plus. 
Par opposition à une liberté excessive, la sensibilité pourrait aussi freiner la 
liberté de l'élève, selon une autre participante : « Ben, l'enseignante qui ne laisse rien 
faire aux élèves! »Nous comprenons que cela prend une fo1me d'équilibre dans la 
présence de cette sensibilité chez l'enseignante, puisque celle-ci pourrait donner trop 
de liberté à l'élève ou à l'inverse l'enfreindre. Nous soulevons ici une certaine 
difficulté de compréhension, pour l'enseignante du concept de sensibilité, dans le fait 
de donner trop de liberté ou pas assez. D'ailleurs, une de nos participantes l'affirme 
tel quel : « Oui il faut un équilibre.» Pour deux autres participantes, cet équilibre 
réside dans le fait de ne pas être à l'écoute de tout, tout le temps, rejoignant ainsi la 
dimension de l'écoute et de l'accueil d'autrui (Rimrn-Kaufman, 2003) : 
Ben oui, moi tu sais quoi? Trop à l'écoute, de tout, on ne peut pas tout 
régler tous les sauver, sinon, un moment donné cela deviendrait 
stressant. Il ne faut pas trop vouloir changer le monde! En moyenne, 
sinon nous avons un équilibre qui n'est pas respecté. 
Des fois ce n'est pas mieux de trop être à l'écoute et de répondre à tout 
tout le temps. Sinon tu es dans la quantité de réponses et non dans la 
qualité. Non, moi, je trouve qu'il faut un juste milieu, l'enfant en 
souffre c'est sur si on est trop à l'écoute. 
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Les propos de ces deux enseignantes recoupent plusieurs dimensions, tout en 
discutant des désavantages possibles de se montrer sensible. Elles abordent l'écoute 
et l'accueil d'autrui, mais également la reconnaissance des besoins (Rimm-Kaufman, 
2003), dans la dimension présence aux élèves (Pianta, 2008) et ce, à travers une 
capacité à juger et à distinguer le besoin essentiel du besoin banal. 
Les propos de ces quatre enseignantes suggèrent que la sensibilité pourrait 
avoir certains désavantages. Bien entendu, nous sommes toujours dans le domaine 
des perceptions, mais ces ' représentations mentales émergeantes sont très 
intéressantes à considérer pour la pratique enseignante, puisqu'elles pourraient 
pennettre un soutien plus adéquat voire une fornrntion plus spécifique. 
Nous avons vu dans les propos émergeants que l'enseignante de maternelle 
serait particulièrement sensible et que cette caractéristique deviendrait presque un 
prérequis pour dispenser un enseignement de qualité à la maternelle. Les 
enseignantes ont également abordé l'importance du parent pour le développement 
d'une sensibilité accrue chez l'enseignante. Plusieurs difficultés dans le rôle 
d'enseigner en maternelle et certaines spécificités du niveau préscolaire ont été 
exprimées par plusieurs enseignantes participantes. Nous constatons dans leurs 
propos que le rôle de l'enseignante en maternelle est très global et qu'il implique 
beaucoup plus que le simple fait d'enseigner. Dans un même souffle, les 
enseignantes s'expriment sur le manque flagrant de ressources afin que celles-ci se 
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sentent épaulées. Enfin, quelques enseignantes ont relevé certains désavantages à être 
sensibles. 
Dans la dernière section de notre travail d'exploration du concept de 
sensibilité enseignante, nous tenterons d'abord de faire une synthèse des liens qui 
unissent le discours des enseignantes de maternelle aux notions théoriques esquissées 
dans la littérature scientifique. Par la suite, nous articulerons une réflexion et 
ce1iaines cons!dérations pratiques en relation avec les discours qui ont émergé chez 
certaines enseignantes, ne référant à aucune notion théorique recensée dans les écrits 
scientifiques. Nous discuterons ensuite des limites méthodologiques inhérentes à 
notre étude et enfin, nous proposerons une réflexion autour du concept de sensibilité 




1. LA SYNTHÈSE : LIENS ENTRE THÉORIE ET PRA TIQUE 
L ' étude des représentations mentales des enseignantes de maternelle nous a 
permis de constater que plusieurs notions théoriques abordées dans la littérature 
scientifique avaient été évoquées par nos participantes lors des groupes de discussion. 
Dans leurs propos, les enseignantes ont rejoint plusieurs auteurs, d 'une manière 
spontanée, qui émerge au cœur même de leur pratique professionnelle. Les notions 
théoriques les plus importantes, c ' est-à-dire évoquées par plus de la moitié de nos 
participantes sont la reconnaissance des besoins, l'écoute et l'accueil d'autrui, la 
chaleur et l'enthousiasme ainsi que le soutien individualisé aux besoins. Ces 
éléments, tel que nous l'avions vu dans notre recension des écrits, renvoient à certains 
comportements de l'enseignante, qui sont des indicateurs de sensibilité (Amett, 1989; 
Gerber et al., 2007; NICHD, 2001; Pianta et al., 2008; Rimm-Kaufman, 2003 ; 
Rothbaum et al. , 2006; Stipeck et al. , 1994). 
Rappelons que la sensibilité de l'enseignante aux besoins affectifs et cognitifs 
de l'élève est un facteur clé de l'établissement d'une relation enseignante-élève 
(REE) de qualité (Gerber, 2007 et Rothbaum, 2006; Pianta, 2007; Teven et 
McCroskey, 1997). Cette sensibilité, telle que nous l'avons explorée, soutien notre 
hypothèse de départ à l'effet qu'elle est en plusieurs points analogue à la sensibilité 
du parent et, tout comme elle, elle est très associée à la capacité d'établir et de 
maintenir une relation sécurisante (Gabble, 2002; Kontos, Wilcox, Herzog, 1997; 
Pianta, 1997). Les enseignantes participantes ont abordé plusieurs notions théoriques 
en les décrivant par des manifestations et des comportements précis. Bien que parfois 
certains compmiements mentionnés aient été vagues, nous avons pu les classifier 
dans notre grille conceptuelle d ' analyse. Il est donc possible d'émettre l'hypothèse 
que les enseignantes de notre étude, qui ont réfléchi sur l'importance de la sensibilité, 
auraient de plus fortes chances de développer et de maintenir des relations positives et 
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sécurisantes avec leurs élèves, puisqu'elles sont peut-être plus conscientes de 
l'importance de cette dimension dans leur relation avec l'élève. 
La capacité de donner une réponse appropriée et rapide après avoir reconnu et 
perçu les signaux et le besoin exprimé par son enfant rejoint les enseignantes qui 
mentionnent que les comportements les plus importants pour manifester leur 
sensibilité sont la reconnaissance des besoins, l'écoute et 1' accueil d'autrui et le 
soutien individualisé aux besoins. La chaleur et l'enthousiasme sont également des 
comportements qui renvoient à la qualité de l'échange entre l'enseignante et l'élève; à 
la façon dont celle-ci entre en relation avec l'enfant et à l'attitude qu'elle adopte pour 
aborder celui-ci. Il y a donc dans cette perspective une approche chaleureuse, mais en 
même temps une relation et une attention particulière à l'élève. La sensibilité de 
l'enseignante est cette habileté à reconnaître les besoins individuels de l'élève, du 
plus simple au plus complexe, et à y répondre adéquatement avec une approche 
positive, qui favorise le développement social et cognitif (Gerber, Whitebook et 
Weinstein, 2007). Nous remarquons ici que la chaleur relève d'une fonne d'attitude 
directement liée l'habileté à recom1aître les besoins de l'élève. 
Certains comportements indicateurs de sensibilité ont été abordés par 
l'ensemble des enseignantes participant à notre étude et sont importants à considérer 
tant pour la pratique professimmelle que pour faciliter le développement d'une REE 
de qualité avec les ·élèves. Cependant, la sensibilité est une caractéristique de 
l'enseignante qui, nous l'avons mentionné à diverses reprises, est fortement 
influencée par plusieurs facteurs ayant pour effet de faire fluctuer la sensibilité des 
enseignantes. Pour tous les acteurs du milieu de l'éducation, il devient intéressant de 
se pencher sur les facteurs de risque qui ont été évoqués par plus de la moitié de nos 
participantes. 
Rappelons avant toute chose qu'une REE positive entre l'enseignante et 
l'élève de maternelle est un facteur de protection à un parcours scolaire cahoteux, 
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dans la mesure où elle favorise l'adaptation scolaire et sociale des élèves (Fallu et 
Janosz, 2003; Fredricksen et Rodhes, 2004). La sensibilité, nous le réitérons, sans être 
le seul facteur favorable au développement d'une REE de qualité en est un 
d'importance majeure (Gerber, 2007 et Rothbaum, 2006; Pianta, 2007; Teven et 
McCroskey, 1997). Ainsi, lorsqu'entrent en jeu des facteurs de risque qui font 
décroître la présence de cette sensibilité chez l'enseignante de maternelle, la relation 
peut en être affectée et ainsi nuire au développement scolaire et social de l'élève à 
court et à long terme (Buges et al., 2001). Les facteurs de risque auxquels les 
enseignantes ont accordé le plus d'importance ont été mentionnés en lien avec le 
concept de sensibilité. Ces facteurs ont retenu notre attention et méritent qu'on s'y 
attarde. 
Trois grands facteurs de risque ressortent de façon majoritaire dans le discours 
des enseignantes. Le facteur de risque ou de protection évoqué par le plus grand 
nombre de participantes est le type de besoins, associé aux caractéristiques de l'élève. 
Par la suite, à nombre équivalent, les enseignantes ont mentionné que leur vécu 
personnel avait une influence considérable sur leur sensibilité. Elles ont également 
exposé plusieurs perceptions qu'elles avaient de certains élèves ou certaines 
situations, faisant ainsi ressortir l'influence que peuvent avoir les perceptions sur la 
sensibilité de l'enseignante. Il convient de réfléchir sur ces trois facteurs d'influence, 
qui sont étroitement liés. Si nous reprenons les discours, nous constatons que les 
enseignantes de maternelle sont d'abord influencées par les types de besoins et les 
caractéristiques de l'élève, puis par leur vécu personnel et par le contexte de classe. 
Ces deux derniers facteurs provoquent différentes perceptions, que l'enseignante 
construit à partir de sa propre réalité. Rappelons que le type de perceptions à l'égard 
de l'élève, d'une situation ou d'elle-même agit sur le degré de sensibilité des 
enseignantes (Hamre et Pianta, 2001). Ces trois facteurs interreliés nous amènent à 
nous questionner sur l'intervention et à observer si, en agissant sur l'un ou l'autre des 
trois facteurs, on atténuerait ou accentuerait les deux autres. 
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Lorsque nous avons abordé le concept de REE, nous avions fait ressortir les 
caractéristiques individuelles tant de l'enseignante que de l'élève, puisque nous 
considérions que ces deux dernières influençaient la qualité de la relation. Ce qu'il est 
intéressant de constater, c'est que le type de besoins et les caractéristiques de l'élève 
influencent à la fois la qualité de la relation, mais également le degré de sensibilité de 
l'enseignante à l'égard de l'élève. Cette nouvelle considération nous aide à mieux 
comprendre pourquoi les caractéristiques individuelles de l'élève ont une incidence 
sur la relation. Nous pouvons émettre l'hypothèse suivante : Le type de besoins et les 
c~ractéristiques de l'élève influencent le degré de sensibilité de l'enseignante. Cette 
sensibilité, plus ou moins grande, étant donné qu'elle est un facteur important et 
favorable à l'établissement d'une REE de qualité, serait à la base du type de relation 
que l'enseignante entretiendrait avec l'élève. De la même façon, le vécu persom1el de 
l'enseignante a été évoqué par l'ensemble de nos participantes et il représente une 
caractéristique individuelle de l'enseignante dans sa REE. Le même raisonnement 
peut donc être aiiiculé autour de ce facteur de risque ou de protection, qui agit autant 
sur la REE que sur la sensibilité. On reconnaît dans cette dynamique le même 
processus d'interrelation existant dans la relation d'attachement, qui rappelons-le, est 
elle aussi très influencée par le niveau de sensibilité du parent. 
Certaines notions identifiées dans la littérature n'ont pas été abordées par les 
participantes et, bien entendu, il est difficile pour nous de savoir exactement pour 
quelles raisons celles-ci n'ont pas été évoquées, mais il convient tout de même d'y 
réfléchir. Dans la dimension climat de classe chaleureux, aucune enseignante n'a fait 
mention du ton de voix adéquat. Ce comportement est très précis et reste peut-être 
implicite pour l'ensemble des enseignantes, ce qui expliquerait l'absence de cette 
notion dans leur discours. Dans les effets observables chez l'élève de la présence de 
sensibilité chez l'enseignante, pour la dimension confort des élèves, l'indicateur ~rise 
de risque par l'élève n'a pas été évoqué. Cependant, mentionnons que l'ensemble des 
indicateurs de cette dimension se recoupe beaucoup et de subtiles nuances distinguent 
chacun des indicateurs. Il aura donc été difficile, tant pour les enseignantes que pour 
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nous, de séparer les divers comportements dans l'analyse de verbatim. La prise de 
risque est entre autres un comportement de l'élève très précis, qui serait certainement 
plus facilement observable dans un contexte réel de classe. Toujours dans les effets 
observables, de . meilleures habiletés émotionnelles chez l'élève n'est pas un 
indicateur qui a été abordé par nos enseignantes participantes. Les habiletés 
émotionnelles peuvent s'observer dans plusieurs domaines, soit les relations avec les 
pairs, les attitudes et comportements en général des élèves, le mode d'entrée en 
relation, etc. Peut-être qu'encore ici, les enseignantes ont laissé cette notion intégrée à 
d'autres dimensions et qu'elles ne l'ont donc pas évoquée de façon claire et précise. 
Pour ce qui est des facteurs de risque et de protection, mentionnons que deux 
d'entre eux n'ont fait l'objet d'aucun point de vue. Le premier facteur absent du 
discours des enseignantes participantes est celui des Symptômes dépressifs. Nous 
pouvons comprendre que ce facteur est peut-être plus délicat et qu'aucune 
enseignante n'aurait partagé ouvertement, si tel avait été le cas, qu'elle manifestait 
des symptômes dépressifs. Toutefois, à travers le vécu persom1el, quelques éléments 
de discours renvoyaient à des sentiments de fatigue et d'impuissance, mais tout en 
restant très larges. Enfin, le facteur culturel n'a pas été évoqué et cela s'explique 
peut-être par l'homogénéité de notre échantillon. Aucune enseignante n'appartenait à 
une autre culture que la culture nord-américaine; donc cet aspect n'a tout simplement 
pris aucune place dans les discours et n'a pas été considéré. 
2. LES DISCOURS ÉMERGEANTS : CONSIDÉRATIONS PRA TIQUES ET RÉFLEXIVES 
Nous avons également analysé les discours émergeants des participantes, 
c'est-à-dire les nouvelles notions qui n'avaient pas été évoquées dans notre recension 
des écrits et qui n'étaient pas présentes dans notre grille d'analyse conceptuelle. Nous 
avons vu que quatre grands axes ressortaient des propos de nos participantes et il est 
intéressant pour tous les acteurs du monde de l'éducation de s'y attarder. D'abord, la 
prise en compte des discours émergeants pourraient permettre d'apporter un soutien 
plus spécifique aux enseignantes de maternelle, en répondant mieux à leurs besoins 
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découlant de la réalité que celles-ci peuvent vivre en classe de maternelle. Également, 
ces propos nouveaux rejoignent peut-être plusieurs autres enseignantes, qui éprouvent 
les mêmes difficultés ou encore qui partagent le même point de vue que celui de nos 
participantes. Si certaines enseignantes peuvent se reconnaître dans le discours de 
leurs collègues, il est possible qu'elles brisent ainsi un sentiment de solitude ou 
d'unicité dans leur propre vécu professionnel et personnel. 
Un premier axe saillant était celui de la particularité du rôle de l'enseignante 
de maternelle à proprement parler. Plusieurs participantes ont mentimmé que la 
sensibilité était un préalable pour enseigner à la maternelle et que, sans cette 
caractéristique ou cette capacité, il devenait presque impossible d'enseigner à ce 
niveau. Elles faisaient une distinction entre l'enseignement à la maternelle et celui à 
d'autres niveaux, où la sensibilité devenait, selon elles, moins impmiante. Pourtant, le 
rôle de l'enseignant de même que ses attitudes et son comportement peuvent marquer 
positivement ou négativement l'expérience du jeune élève à l'école (Potvin, Paradis et 
Pouliot, 2000). Il est à noter qu'ici, on ne distingue pas les niveaux de scolarité, ce 
qui suppose que la sensibilité resterait toujours importante et serait un facteur de 
risque ou de protection tout au long de la scolarité (Pianta, 1997). Cet élément du 
discours émergeant est intéressant, puisqu'il ouvre sur deux explorations empiriques 
du concept de sensibilité de l'enseignante. La première serait l'évaluation du degré de 
sensibilité des enseignantes de maternelle et celles des autres niveaux pour les 
comparer. La seconde serait la formation spécifique pour les enseignantes quant aux 
attitudes et aux comportements favorables à une présence accrue de sensibilité. Avec 
un devis pré-test post-test, il serait possible de vérifier la progression des 
interventions et leurs retombées avant et après la formation . 
Une deuxième notion émergeante est celle de l'importance du parent dans la 
çonception de ce qu'est une enseignante sensible. Certaines enseignantes ont souligné 
l'importance qui devrait être accordée à la collaboration famille-école. Il est 
intéressant de constater qu'elles soulèvent cette notion à travers leurs définitions de la 
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sensibilité. Or, nous l' avons constaté, le parent serait directement lié à la sensibilité 
de l' enseignante et il y aurait une forme de triangulation entre le parent, l'enseignante 
et l'élève. Le parent est une source d'information importante pour l'enseignante. Une 
fois rassuré, ce dernier peut sécuriser son enfant, contribuant ainsi positivement à la 
relation que l'enfant entretiendrait avec son enseignante. Il serait enfin plus facile 
pour cette dernière de démontrer une sensibilité accrue envers l'enfant. L'enseignante 
de maternelle devrait effectivement être prête à accueillir les parents, et ce sont ses 
suggestions et sa capacité de dépistage précoce qui agiraient comme ressources 
précieuses pour ces derniers . Les nombreux dialogues entre les parents et les 
enseignantes seraient des occasions riches d'apprentissages mutuels et permettraient 
ainsi à l'enseignante de mieux connaître la culture et la sous-culture de chaque enfant 
et d'augmenter la pertinence de ses interventions (Brouillette, 1991). 
Un troisième élément saillant dans les discours émergeants est celui des 
difficultés associé au rôle spécifique de l'enseignante à la maternelle. Plusieurs 
enseignantes s'entendent pour dire que leur rôle n'est plus seulement celui 
d 'enseigner, mais qu 'il est devenu beaucoup plus large et englobant. Plusieurs d'entre 
elles mentiom1ent que les difficultés qu'elles rencontrent dans leur rôle sont 
attribuables en grande partie aux types d'élèves qu'elles accueillent et à l'intégration 
des élèves en difficulté en classe de maternelle régulière. Trottier (1991) conobore ce 
point de vue en affirmant que la nouvelle clientèle qui anive à la maternelle n'est pas 
sans susciter des bouleversements dans la gestion de la classe. Une recherche 
effectuée en 1989 par Presser et son équipe montre que pour les enseignantes, les 
enfants de· garderie sont débrouillards, mais peu disciplinés. Ils n'acceptent pas 
d'emblée les consignes de la maternelle, ils les remettent en cause pour proposer leurs 
propres règles. Ils ont beaucoup d'interactions avec leurs pairs. Les agressions sont 
aussi plus fréquentes. Par contre, ils manifestent la capacité d'influencer et de mener 
un groupe, ainsi que des habiletés dans la résolution de problèmes sociaux. L'image 
des enfants sages, dociles et timides est donc à mettre dans un album-souvenir. Cette 
étude menée il y a vingt ans abordait déjà ce phénomène de comportements d'enfants 
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en évolution. Il serait même possible que cette évolution donne lieu à de nouveaux 
types de comportements, que l'on associerait peut-être à des difficultés ou des 
problématiques. Il est important de mentionner, dans un autre ordre d'idée, que 
l'augmentation du nombre d'élèves en difficulté peut également être attribuable au 
fait que la majorité des enfants fréquentent des garderies à plein temps dès l'âge de 
deux ans et que les fan1illes sont de moins en moins nucléaires (Primeau, 1991). Les 
propos de nos enseignantes confirment qu'encore en 2009 parmi les élèves qui 
entrent dans leur classe, plusieurs éprouvent déjà de grandes difficultés et posent un 
défi supplémentaire. 
Malgré cette nouvelle réalité, Brouillette (1991) affinne que : 
Les enfants changent, les parents changent, le programme et les 
enseignantes changent, mais la maternelle doit demeurer l'endroit où 
l'enfant risque d'apprendre la chose qui lui sera la plus utile toute sa vie: 
se connaître lui-même. Il a besoin de cet apprentissage avant d'autres 
apprentissages formels. 
Ainsi, les enseignantes de maternelle reconnaissent l'importance de se montrer 
sensibles et d'amener l'enfant de maternelle vers la c01maissance de soi et l'éveil 
cognitif. Toutefois, ce que nous comprenons à travers leurs discours, c'est qu'il n'est 
pas toujours facile de le faire, que souvent celles-ci se sentent démunies et, comme 
nous l'avions mentionné, elles disent manquer de ressources et de soutien. Il serait 
donc intéressant pour l'éducation préscolaire de renforcer les programmes' de 
formation et de soutien aux enseignantes, tout en favorisant le dépistage précoce des 
problématiques en concertation avec les différents professionnels du milieu. 
Certaines enseignantes affirment que la maternelle et les problématiques que l'élève 
y vit sont souvent prises à la légère dans le milieu scolaire. Primeau (1991) appuie 
ces propos et mentionne que pendant trop longtemps on a eu tendance à considérer le 
préscolaire comme une sorte d'antichambre de l'école, mais qu'aujourd'hui il faut le 
considérer comme · le premier échelon de l'école, un échelon aussi important que les 
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autres, sinon plus important à certains égards, tout comme nous l'avions exposé dans 
notre problématique de recherche. 
3. LES LIMITES MÉTHODOLOGIQUES 
Notre dernier groupe de discussion a été réduit à deux enseignantes, étant 
dom1é qu'une de nos trois participantes dans ce groupe s'est désistée à la dernière 
minute. Bien entendu, un groupe de discussion qui contient seulement deux 
enseignantes app01ie moins d'échanges et de richesse, toutefois, ce groupe de 
discussion a été intéressant dans la mesure où les représentations mentales des deux 
participantes se rejoignaient beaucoup. Malgré la petite taille de notre dernier groupe 
de discussion, en choisissant le mode discursif dans une démarche collective de 
résolution de problème, nous nous positionnons dans une épistémologie basée sur une 
approche compréhensive de la réalité (Larouche et Francoeur-Vincent, 2007). 
Pour nos entrevues de groupe, nous avons proposé aux enseignantes de 
maternelle cinq axes de discussion, qui renvoyaient à notre grille d'analyse 
conceptuelle. Rappelons que le deuxième objectif de notre étude était de comparer 
les discours aux notions théoriques esquissées dans la littérature scientifique. Il nous 
fallait donc prendre appui sur notre grille d'analyse pour préparer nos entrevues et 
permettre une analyse descriptive dans un premier temps, mais surtout comparative 
dans un second temps. Cette façon de faire a eu pour effet d'encadrer l'échange en ne 
faisant ressortir qu'un nombre restreint de représentations mentales, qui ont tourné 
autour de nos cinq grands axes de discussion. Cependant, bien que l'entrevue ait été 
préparée au préalable, elle a été pensée de manière non-fermée, afin de proposer en 
ordre certaines interrogations, de guider la conversation, sans toutefois imposer quoi 
que ce soit. En plus d'être en cohérence avec notre deuxième objectif, cette méthode 
nous a permis : 1) d'entrevoir les limites à l'intérieur desquelles l'entrevue aurait 
lieu, 2) d'éviter de repartir avec une masse d'informations disparates 3) d'obtenir 
sensiblement les mêmes informations d'une entrevue à l'autre (Paillé, 1991). 
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Malgré ces con~idérations, le fait d'encadrer nos groupes de discussion en 
excluant une forme plus grande d'émergence dans les discours n'a pas permis aux 
enseignantes d'aller au-delà des axes conespondant aux grandes dimensions de notre 
grille conceptuelle d'analyse. Cependant, peut-être également que cette façon de 
faire a permis aux enseignantes de s'exprimer davantage sur une question ou un 
concept sur lesquels elles ne s'étaient jamais anêtées auparavant. La cohérence a été 
respectée, mais pour ce faire, nous avons dû écarter une certaine spontanéité, qui 
aurait peut-être été plus grande sans un cadre d'analyse prédéfini. 
Malgré cette limite, plusieurs grands principes de l'analyse qualitative ont été 
respectés, garantissant la rigueur de notre travail d'analyse. En respectant l'impératif 
d'exhaustivité (Paillé et Muchelli, 2005) et parce que la densité de notre matériel à 
analyser nous l'a pe1mis, nous avons tenu compte jusqu'à la fin de toutes les 
infom1ations entendues ainsi que de toutes les réflexions effectuées par les 
enseignantes participantes. Nous avons également respecté l'impératif de 
conservation, qui rend obligatoire l'adoption d'un système de classification et 
d'annotation (Paillé et Muchelli, 2005). Cette méthode rigoureuse a été facilitée en 
grande partie par notre grille d'analyse conceptuelle, qui nous a pennis d'ancrer les 
discours à l'intérieur même des notions théoriques déjà abordées par les auteurs. 
Enfin, ces choix méthodologiques nous ont permis : 1) de préciser le concept à 
l'étude, 2) de comparer les discours spontanés et émergeants aux notions théoriques 
en lien avec ce même concept et enfin, 3) de faire ressortir les dimensions théoriques 
les plus importantes, celles qui sont restées absentes des propos ainsi que de 
nouvelles considérations émergeantes autour du concept de sensibilité enseignante. 
4. RÉFLEXION SUR LE CONCEPT DE SENSIBILITÉ ENSEIGNANTE 
Si nous retournons à l'étymologie du mot sensibilité, nous constatons que ce 
mot vient du latin sensibilltâs ( « sensibilité », « faculté de sentir », « sens », 
« signification ») (Robert, 2008). Dans le cadre de notre recherche, cette étymologie 
est intéressante, puisqu'elle nous dit d'abord qu.e la sensibilité est une faculté. Mais 
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l'étymologie nous dit également que ce n ' est pas simplement le fait de sentir, mais 
également celui de donner un sens, une signification à ce que l' on ressent. Il est 
possible alors de mieux justifier l'importance que nous avons accordée aux 
représentations mentales construites par les enseignantes de maternelle à propos du 
concept de sensibilité, puisque ce sont elles qui nous ont donné accès au sens et à la 
signification que chacune d'entre elles donnait à sa propre sensibilité. Nous avons 
donc placé au premier plan les premières intéressées, soit les enseignantes elles-
mêmes. 
Si nous nous attardons maintenant à la définition que donne le Petit Robert 
(2008) du mot « sensibilité », nous retrouvons ceci: 1) Propriété d'un être vivant 
d'être informé des modifications du milieu et d'y réagir par des sensations. Ce 
premier sens donné au mot « sensibilité » nous ramène aux concepts de ressenti, de 
non-verbal, d'écoute, d'accueil, notamment, mis de l'avant par les enseignantes de 
notre étude. Si nous associons ces propos à la définition précédente, nous comprenons 
que la sensibilité est d'abord et avant tout un ressenti en réaction à l'enviromrnment, 
soit, dans le cas de notre étude, le contexte préscolaire ou l'élève de façon plus 
précise. Les manifestations de cette sensibilité viendraient donc ensuite. Le Petit 
Robert propose également ce deuxième sens : 2) Propriété de l'être humain sensible, 
traditionnellement distingué de l'intelligence et de la volonté. Cette deuxième 
signification peut encore ici être transposée dans le cadre de notre recherche. Les 
enseignantes pourraient donc comprendre intellectuellement un élève ou une situation 
précise, avoir toute la volonté de changer le cours des choses, sans pour autant être 
capables de sensibilité. La sensibilité est une forme d'intelligence émotiom1elle et le 
quotient d'intelligence émotiom1el pourrait donc devenir un nouveau facteur de risque 
ou de protection à considérer pour la sensibilité enseignante. La sensibilité telle que 
les enseignantes l'ont décrite renvoie à une forme d'empathie et l'empathie est 
précisément une dimension importante de l'intelligence émotionnelle (Goldman, 
2002). Enfin, le Petit Robert (2008) nous propose également ce troisième sens : 3) 
Aptitude à réagir rapidement à un contact, ou à capter les signaux. Encore ici cette 
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définition est cohérente, dans la mesure où elle rejoint deux de nos dimensions 
théoriques qui sont l' Aide efficace au moment approprié (Pianta et al., 2008; NICHD, 
2001; Rimm-Kaufman, 2003) et la Recom1aissance des besoins et émotions, qui 
revient à la captation des signaux (Rimm-Kaufman, 2003). 
Nous pensons cependant que la définition seule du Petit Robert (2008) du mot 
sensibilité ne clarifie pas toute la subtilité et la complexité de ce concept. Dans cette 
étude, en nous intéressant à la sensibilité dans le cadre de la relation enseignante-
élève à la maternelle, en recensant ce que les écrits avaient formulé comme notions 
théoriques autour de ce concept ainsi qu'en explorant les représentations mentales des 
enseignantes de maternelle, nous avons dépassé le cadre de la simple définition du 
mot sensibilité. Cette étude nous aura pennis de reconnaître toute la complexité du 
concept de sensibilité et de comprendre toute la subtilité et la difficulté de traiter ce 
dernier de façon isolée en l'opérationnalisant pour l'étudier empiriquement. À travers 
le discours de nos enseignantes et l'analyse de notre matériel, nous avons constaté 
que le concept de sensibilité, tout cormne il l'avait été soulevé dans notre recension 
des écrits, était difficilement séparable de la REE. En utilisant la grille de Pianta 
(2008) et en lui annexant d'autres auteurs, nous avons pu traiter de façon plus isolée 
notre concept de sensibilité. Cependant, il n'a pas toujours été aisé de classer les 
éléments du discours à un endroit précis de notre grille conceptuelle d'analyse, 
puisque certaines dimensions sont très semblables, voire même interchangeables, 
comme mentionné à quelques reprises dans l'analyse de nos résultats. 
Nous pouvons considérer que le concept de sensibilité enseignante reste 
encore à ce jour un sujet très peu exploré dans la littérature scientifique et que ce 
dernier pose plusieurs défis d'ordre méthodologique et théorique. Cependant, les 
enseignantes qui sont les premières intéressées peuvent être une source riche 
d'expérimentation et d'inforn1ation pour clarifier etpréciser le concept de sensibilité 
enseignante. Nous avons vu que les enseignantes sont spontanément en accord avec 
les auteurs qui se sont penchés sur la question. Elles ont apporté également de 
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nouveaux facteurs qu'elles considèrent comme favorables ou défavorables à la 
présence accrue ou non de sensibilité. Sur le plan des manifestations cependant, il n'a 
pas été si facile pour les enseignantes de nommer des comportements précis qui 
démontrent une sensibilité chez l'enseignante. Elles ont également très peu parlé de la 
sphère cognitive et pourtant la classe de maternelle est un contexte d'apprentissage. 
Peut-être que le terme sensibilité, parce qu'il appartient davantage au domaine 
affectif, a incité les enseignantes à exposer des représentations mentales qui 
appartenaient davantage au domaine de l'affectivité? Peut-être que la sphère 
cognitive serait plus facilement explorable dans le contexte réel de la classe de 
maternelle? Ces questionnements trouveraient peut-être réponse dans des recherches 
futures, qui utiliseraient la grille d'observation CLASS (Pianta, 2008), celle-ci 
permettant d'explorer en contexte réel les comportements sensibles manifestés par 
l'enseignante. En combinant ainsi une méthode d'observation à une méthode 
qualitative d'entrevue de groupe, nous pousserions encore plus loin notre 
compréhension du concept de sensibilité enseignante et des divers éléments qui 
régulent les comportements de l'enseignante et son attitude à l'égard de l'élève. Nous 
pourrions également faire une mise en parallèle entre les discours et les 
comportements. Cernant ainsi mieux le concept de sensibilité, il serait peut-être 
possible d'offrir aux enseignantes des séances d'information, voir même de 
forn1ation, qui les aideraient dans le développement de leur propre sensibilité en 
favorisant une REE de qualité, prévenant, en fin de compte, un parcours scolaire 
difficile qui peut mener au décrochage scolaire (Kochenderfer et Ladd, 1996; MEQ, 
1999). Également, en prenant connaissance des résultats de notre étude, les 
employeurs pourraient développer une conscience accrue de l'importance pour les 
enseignantes d'être sensibles à leurs élèves. Notre champ d'étude est donc prometteur 
pour les recherches futures en contexte préscolaire et dans une perspective 
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Décrire les diverses représentations mentales des enseignantes de maternelle du concept de sensibilité 
Comparer les représentations mentales exposées dans le discours des enseignantes de maternelle avec les 
construits théoriques propres au concept de sensibilité. 
En quoi consiste la participation au projet? 
Votre participation à ce projet de recherche consiste à un entretien de groupe. Ce dernier se fera 
après le temps de classe et sera d'une durée de plus ou moins une heure. Cet entretien se fera dans un 
local prévu à cet effet et il sera enregistré sur bande vidéo. · Lors de cet entretien, vous serez invité à 
partager vos perceptions et opinions autour de thèmes en lien avec la relation enseignant-élève au 
préscolaire. 
Le seul inconvénient lié à votre participation est le temps consacré à la recherche, soit environ une 
quarantaine de minutes pour l'entretien de groupe. Aucun déplacement n'est nécessaire. Il est possible 
que vous sentiez un certain malaise lors de l'entretien de groupe, si c'est le cas, vous êtes libres de vous 
retirez ou d'info1mer la chercheuse et nous procéderont autrement. 
Pour éviter votre identification comme personne participante à cette recherche, les doru1ées recueillies 
par cette étude seront traitées de manière entièrement confidentielle. La confidentialité sera assurée par 
l'utilisation de noms fictifs pour protéger l'identité des personnes, par l'élimination lors de la 
transcription d'entrevues des renseignements pouvant mener à l'identification des perso1mes participantes 
et par le soin de retirer dans les instruments de collecte de données toutes questions pouvant mener à 
l'identification. Également les vidéos ne seront jamais diffusés et seront anonymes, conservés sous clé. 
Les résultats seront diffusés dans le mémoire ainsi que dans certains congrès et lors de conférences. 
Les données numériques et informatisées seront protégées par un code d'accès au poste informatique de 
la chercheure barrée sous clé en son absence. 
Les données seront consultées par la chercheuse ainsi que par Michèle Venet, directrice de maîtrise 
Les données seront détruites au plus tard en 2010 et ne seront pas utilisées à d'autres fins que celles 
décrites dans le présent document. 
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*Vous-mêmes et les autres personnes qui participeront au focus group/groupe de discussion là l'entrevue 
de groupe connaîtrez l'identité des personnes participantes et des renseignements et opinions partagés 
lors de la discussion. Nous comptons sur votre collaboration afin de préserver la confidentialité de ces 
informations. 
La paiiicipation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes entièrement libre de participer ou 
non, et de vous retirer en tout temps. 
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices? 
Au-:-delà des risques et inconvénients mentionnés jusqu'ici les chercheuses et chercheurs considèrent que 
les risques possibles sont minimaux. La contribution à l'avancement des connaissances au sujet de la 
relation enseignant-élève sont les bénéfices prévus. Aucune compensation d'ordre monétaire n'èst 
accordée. 
Que faire si j'ai des questions concernantle projet? 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n'hésitez pas à communiquer avec moi aux 
coordonnées indiquées ci-dessous : 
Tamara Ouellet, étudiante à la maîtrise recherche en sciences de l'éducation 
Dirigée par Michèle Venet 
J'ai lu et compris le document d'informaiion au sujet du projet. . J'ai compris les conditions, les risques et 
les bienfaits de ma participation. J'ai obtenu des réponses aux questions que je me posais au sujet de ce 
projet. J'accepte librement de participer à ce projet de recherche. 
Si la recherche comprend plusieurs éléments, inclure cases à cocher. Par exemple : 
0 J'accepte de participer à l'entrevue de groupe. 
0 J 'accepte que les données recueillies à mon sujet soient transmises à la directrice de maîtrise de la 
chercheuse à des fins d'analyse 
0 J'accepte que les résultats anonymes soient diffusés pour l 'avancement des recherches en éducation à ce 
sujet 
[) J'accepte d'être filmé et que ces bandes vidéos soient analysées par la chercheuse et sa directrice de 
maîtrise 
0 Je m'engage à respecter la confidentialité des renseignements partagés lors du focus group/ de l 'entrevue de 
groupe (noms des autres participants et informatioils dévoilées) . 
. Participante ou participant : Equipe de chercheure: 
Signature : Signature : 
Nom: Nom: Tamara Ouellet 
Date : Date: 
*Ce projet a été revu et approuvé par le comité d'éthique de la recherche Education et sciences sociales, de l'Université de 
Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la protection des participantes et participants. Si vous avez des questions sur les 
aspects éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.), n'hésitez oas à communiquer avec M. Eric 
Y ergeau, président de ce comité, au ou à 
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ANNEXE C- GUIDE D'ENTREVUE 
Guide d'entretien de l'entrevue de groupe 
.:r AXE I : Définition du concept 
Comment définiriez-vous la sensibilité enseignante, si vous aviez à décrire ce 
que c 'est dans vos mots, que diriez-vous? 
Par exemple vous voulez l 'expliquer à une de vos stagiaire 
Quand vous songez à la sensibilité d'une enseignante, vous pensez à quoi? 
..;. AXE II : Manifestations 
Si je vous demandais de me dire concrètement ce que fait l'enseignante 
sensible, quels comportements elle doit adopter selon vous? 
Si vous vouliez sensibiliser une stagiaire au développement de sa sensibilité, 
vous l'inviteriez à faire quoi? 
tr AXE III : Ce qui facilite la sensibilité ou ce qui l'enfreint (Facteurs) 
Est-ce qu 'il y a des types de besoins ou des contextes pour lesquels il vous ait 
plus facile d'être sensible . .. 
Des situations quoi favorisent cette sensibilité? 
Est-ce que certaines choses viennent vous chercher plus que d'autres de façon 
spontanée? 
À l' inverse, est-ce qu'il y a des types de besoins ou des situations pour 
lesquels il vous ait plus difficile de démontrer de la sensibilité. 
Des choses qui peuvent vous bloquer ou être un frein à votre sensibilité? 
tr AXE IV: Sensibilité et développement de l'autonomie (Effets sur l'élève) 
Comment selon vous la sensibilité de l ' enseignante pourrait se répercuter sur 
l'autonomie des élèves? 
De quelle façon ces deux choses peuvent être liées ou pas selon vous? 
-.> AXE V: Désavantages de se montrer sensible (Effets sur l'élève) 
Quels seraient selon vous les désavantages de se montrer sensible aux élèves? 
Pour quelle raison précisément cette caractéristique de l'enseignante serait un 
désavantage pour sa pratique? 




Conscience des difficultés 
(Pianta et al., 2008) 
1 
Facteurs de risqHe et ds protection 
Anticipe les problèmes (Pianta et al., 2008; Rothbaum et al., 2006) et planifie en 
conséquence (Pianta et al., 2008) 
[Par exemple le matin quand ils anivent on peut trouver même dans le regard d'un enfant, 
s'il y a quelque chose .. . Dans son expression du visage .. . Puis des fois c'est dans son 
interaction avec les autres. Des fois il y a de la frustration et des fois cela se transpose sur 
d'autres ... On peut voir cela.] Vl p.l C 
[ . .. Faut chercher pourquoi il fait cela, au-delà du comp01iement.] Vl p.1 L 
[ ... on peut percevoir très très vite des enfants leur dynamique, comment. .. Comme dans ma 
classe j'ai un enfant que j'ai senti dès le premier jour que c'était un enfant qui aimait être le 
premier. Pour quelque raison que ce soit, être le premier c'est très important. Tout de suite 
j ' ai senti ce besoin et je l'ai mis premier au rang. Pour pas avoir à composer avec cela tous 
les jours. Je lui ai donné sa place, pour cet enfant il se retrouvait en paix. Tous les jours je 
me félicite d'avoir senti cela tout de suite, je lui ai d01mé ce qu'il avait besoin pour être en 
paix .. . ] Vl p. 2 C 
[En début de l'aimée. Si on est pas sensible. Je me suis aperçu comment les enfai1ts c'est 
gros quand ils anivent au présco. Ils ont besoin de notre pleine sensibilité, c'est une grande 
étape ... C'est une grande marche cette grande école ... Là je suis devenue plus attentive à 
aller jouer avec les enfants, à leur parler leur demander raconte-moi, parle-moi de toi et je 
crois que c'est d'être sensible.] V3 p. 18 P 
[ . .. Mais plus que la patience, l'intuition. Cela prend de l'intuition pai·ce que les premières 
fois qu'ils anivent. .. Il faut qu'on aille accrocher un ... C'est là qu'on va les avoir. Je ne peux 
pas te dire c011U11ent on fait, mais chacun y va de sa sensibilité et de ce qu'il est pour 
t 
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Facteui-s de lisque et de protection 
accrocher les enfants.] V3 p.17 M 
[ . .. Nous on sait que notre groupe a un temps d'attention limité, on varie les activités, on les 
fait bouger tsé le rytlune dans lequel on aborde nos activités cela je cris qu'on le fait tout le 
temps spontanément.] V3 p. 19 P 
[Juste quand on place en atelier, les enfants n'embarqueraient pas si on était en rang 
d'oignon. Juste par notre organisation de l'espace par la variété des activités je pense que 
cela répond à un besoin ... ] V3 p .19 G 
[Ben moi, c'est d'être ouverte, et à l'affût de tout ce que l'on voit, dans les signes 
subtiles]V4 p.23 Va 
Remarque les manques de compréhension ou les difficultés (Pianta et al., 2008) 
[ .. . J'ai réalisé cette aimée, j'en ai une que je ne peux pas toucher. Je fais un autre style de 
contact. Je l'ai taquiné en la touchant et je l'ai vue, on dirait qu'elle allait mourir! (rire) Je 
vais trouver d'autres moyens, mais je vais y aniver.] Vl p.8 L 
[ ... C'est est-ce que j'ai réussi à détecter que cet enfant là ça ne va pas est-ce que je suis là 
pour lui.] V2 p. 10 Na 
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